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Forord 
Da jeg bega meg ut på dette prosjektet, visste jeg ikke helt hva jeg gikk til. Jeg hadde bestemt 
meg for å benytte masteroppgaven til å lære mer om statistisk metode, og forestilte meg at å 
gjøre en undersøkelse med utgangspunkt i et mer omfattende, allerede foreliggende materiale 
ville gi meg større muligheter enn om jeg samlet inn dataene selv. Denne antakelsen viste seg  
å stemme bra, nesten litt for bra. Den første utfordringen lå i å få en oversikt over datafilen, 
for å se hvilke muligheter som fantes i materialet. Jeg erfarte at det er lett å se seg blind på en 
stor fil en selv ikke har vært med på å kode, og selv om jeg visste det var mye å sette seg inn 
i, var det vanskeligere enn jeg hadde forventet. Når jeg etter hvert endelig begynte å forstå 
hvor mange spennende innfallsvinkler som åpenbarte seg, gikk jeg meg straks vill i et kratt av 
interessante tanker og idéer. De første veiledningene bar nok litt preg av en lettere kaotisk 
mangel på retning, fordi jeg aller helst ville sette alle idéene ut i livet på én gang. Mens jeg 
snakket entusiastisk i vei og lot alle disse fortryllende assosiasjonene bære meg av sted, 
minnet veileder meg nøkternt på at det er en fordel å holde seg til saken. Heldigvis og takk for 
det. 
Prosjektet har vært en modningsprosess, og sakte men sikkert har jeg sirklet meg inn mot en 
mer strukturert og avgrenset tilnærming til materialet. Arbeidet har vært veldig spennende, 
lærerikt og utfordrende, og det har til tider vært morsomt å observere meg selv og mine egne 
tilnærming- og unngåelsesstrategier gjennom de ulike fasene av masteroppgaven.  
Det er mange som fortjener takk for å ha hjulpet meg underveis, både med å holde 
motivasjonen oppe og ved å komme med rent oppgavetekniske råd i forhold til struktur, 
metode og forskningsteori. Først og fremst må jeg takke min veileder Gunnar Bjørnebekk 
som har gitt meg tilgang på materialet, hjulpet meg å finne masse relevant og spennende 
forskningslitteratur, som har forklart og lært meg en hel del av det jeg ikke kunne fra før, og 
som har lært meg hvordan en undersøkelse av denne størrelsen må struktureres og bygges 
opp. Uten deg hadde ikke oppgaven blitt ferdig. Videre vil jeg takke Torgrim Gjesme, Azita 
Afsar, Thor Arnfinn Kleven, Ola Stafseng og Kamil Øzerk som alle har tatt meg i mot og delt 
av sin tid og kunnskap. Jeg vil også takke alle venner på og utenfor Blindern for alle 
spennende faglige diskusjoner, og da særlig Kittil Aarnes som har hjulpet meg med å lese 
korrektur, og som har gitt teksten en real språkvask. Til slutt vil jeg takke min samboer 
Steinar Viken for tålmodighet og støtte.  
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1 Innledning 
På 1990-tallet gjorde Prosjekt Oppvekstnettverk en stor undersøkelse av ungdomskoleelevers 
kompetanse, gjennom omfattende testing av alle elevene på 8. klassetrinn i en større 
kommune på Østlandet. Undersøkelsen ble så gjentatt da elevene gikk i 10. klasse. Elevene 
ble testet på en rekke områder, blant annet personlighetstrekk, intelligens, faglige 
prestasjoner, problematferd og ulike atferdsmål som er antatt å indikere sosial kompetanse. 
Det ble også gjort undersøkelser i forhold til læringsmiljø og elevene rapporterte om trivsel og 
motivasjon i skolehverdagen. 
Jeg har vært så heldig å få tilgang til datamaterialet fra undersøkelsen, hvilket har gitt meg en 
unik sjanse til å studere generelle sammenhenger mellom personlighet, klassemiljø og atferd 
på en måte som ellers ikke ville vært mulig innenfor rammene og begrensningene som ligger i 
en masteroppgave.  
Denne oppgaven har ambisjoner om å finne noen sammenhenger mellom personlighetstrekk 
og klassemiljø, som kan beskrive forskjeller i antisosialitet, skoleprestasjoner og sosial 
kompetanse i skolen.  
1.1 Bakgrunn for tema 
I følge en artikkel fra Statistisk Sentralbyrå (SSB) utgjøres 77 % av nasjonalformuen av 
humankapital. Humankapitalen er her definert som summen av antall nedlagte arbeidstimer, 
pluss kvaliteten på arbeidet som blir gjort. Denne kvaliteten bestemmes av arbeidsstokkens 
utdanningsnivå (Løkkevik & Greaker, 2005). Det betyr at det ikke først og fremst er oljen, 
men de menneskelige ressursene i Norge som gjør landet vårt rikt. Skole og utdanning spiller 
dermed helt sentrale roller på minst to nivåer for velferdssamfunnet. På den ene siden skal 
skolen kvalifisere flest mulig til å delta i arbeidsmarkedet, slik at flest mulig er med å skape 
velferd og dessuten får ta del i velferden. Skolen skal utvikle kompetanse og kompetente 
samfunnsborgere, som er velfungerende og veltilpassede. På den andre siden har skolen 
ansvar for en kvalitetssikring av den kompetansen som utvikles. Det betyr at det er et 
hovedmål for norsk skole at flest mulig gjør det best mulig, og at norske elever mestrer 
skolegangen i tilstrekkelig grad, slik at de gjennomfører og fullfører videre utdannelse, og 
ikke faller utenfor. Å droppe ut av skolen fremholdes ofte som den største risikofaktoren for å 
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falle utenfor fellesskapet i samfunnet (Befring, Frønes, & Sørlie, 2010; De Ridder et al., 2011; 
Mussen & Eisenberg, 2001; Nordahl, 2005; Ogden, 2009). Hele 50 % av de som dropper ut 
havner i NAV systemet (De Ridder et al., 2011). Forskning har vist at tidlig intervensjon er 
kritisk i arbeidet med å forebygge negative atferdsmønstre blant barn og unge (Cairns & 
Cairns, 2001; Schunk & Pajares, 2001; Ziegler & Styfco, 2001). Skolen er og bør derfor være 
et satsingsområde og det legges store ressurser i å bedre rammebetingelsene for å sikre 
oppvoksende generasjoner et best mulig utdanningstilbud. Likevel er det slik at et høyt antall 
elever er skolelei mot slutten av grunnskolen, og svært mange dropper ut av videregående. 
Det er bekymringsverdig at mange elever ikke får realisert sine potensialer. I noen 
sammenhenger hevdes det at frafallet i videregående er resultat av et ”mentalt” frafall på 
ungdomsskolen. En fersk undersøkelse av norske elevers egne meninger om skolemotivasjon 
tyder på at ungdomskoleelevers innsats i liten grad er indremotivert (Dæhlen, Smette, & 
Strandbu, 2011). 7 av 10 elever kjeder seg på skolen og 8 av 10 mener skolen er for teoretisk 
lagt opp. Skoleprestasjoner og skolemotivasjon på ungdomstrinnet er dessuten blant de 
viktigste faktorene som predikerer frafall i videregående (Markussen, 2009).  
I denne oppgaven ønsker jeg å se nærmere på hvordan kombinasjoner av personlighet og 
klassemiljø kan bidra til å forklare ulikeheter i skoleelevers atferd, og forhåpentligvis kaste 
lys over noen mekanismer som kan påvirke individuell kompetanseutvikling i skolen. 
1.2 Oppgavens relevans 
Barn og unge tilbringer en stadig større del av oppveksten i institusjoner, og 
oppdrageransvaret flyttes i økende grad fra foreldrene til utdanningssektoren. Ved utgangen 
av 2011 gikk 96,5 % av alle landets 3 – 5 åringer i barnehage, og nærmere 91 % av 
ettåringene tilbrakte 33 timer eller mer i barnehage per uke (SSB, 2011a). Så følger 10-årig 
grunnskole, og de aller fleste deltar også i SFO, hvilket innebærer full dag på skolen også på 
de laveste trinnene. Deretter fortsetter de aller fleste elevene inn i videregående opplæring, 
mye fordi det ikke finnes noe reelt alternativ til videre skolegang (Nordahl, 2005).   
Av alle som begynner på videregående er det 70 % som har fullført med vitnemål eller 
fagbrev innen 5 år (SSB, 2011c). Det betyr at hele 30 % dropper ut. Samfunnet stiller stadig 
høyere krav til utdanning, og oppvoksende generasjoners muligheter for å klare seg i 
arbeidsmarkedet, og i samfunnet for øvrig, er i høy grad betinget av hvor god utrustning de 
har fått med seg fra skolen, ikke bare faglig sett, men også i form av sosial kompetanse og 
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personlige vekstmuligheter. Skolen kan representere både en risiko – og en beskyttelsesfaktor 
for elevenes utvikling (Nordahl, 2005). For en del barn og unge kan skolen bidra til – eller 
forsterke en negativ utvikling. Mangel på kvalitet i voksenstyrte aktiviteter og  
mellommenneskelige forhold ser ut til å være en større risiko enn store klasser, lav 
lærertetthet og dårlige skolebygninger. Samtidig har skolen en viktig rolle som forebyggende 
og beskyttende faktor i oppveksten, og en velfungerende skolehverdag vil bidra til økt 
kompetanse og positiv utvikling blant elevene (Nordahl, 2005).  
Nordahl (2005) fokuserer på ytre faktorer i skolen som avgjørende for om skolen 
representerer en risiko eller beskyttelse i elevenes utvikling, og han hevder at medfødte 
forutsetninger i større grad er noe elevene ”må leve med”. Medfødte forutsetninger, som 
personlighetstrekk, gjør at ulike individer har ulike strategier i møte med omgivelsene. Som 
regel oppfatter den enkelte sin egen atferd som funksjonell i forhold til noe eller noen, også 
når atferden bryter med konvensjonelle normer for tilpasning. Personlighetstrekk relaterer 
både til prososialitet og antisosialitet, og prososiale og antisosiale atferdsmønstre kan utvikle 
seg parallelt som konsekvens av individuell variasjon i responser på det samme miljøet. Noen 
tar i bruk prososiale strategier for å oppnå positiv respons, mens andre handler prososialt for å 
unngå negative konsekvenser. Tilsvarende kan antisosial atferd være motivert av ønsket om å 
oppnå ønskede resultater, eller av en intensjon om å unngå nederlag.  Sånn sett kan 
atferdsproblematikk beskrives som uheldige mønstre av tilnærming- og unngåelsesstrategier, 
mens prososialitet reflekterer veltilpasset tilnærming- og unngåelsesatferd. Jeg tror at økt 
forståelse av samspillsmekanismene mellom personlighet og miljø vil gi viktig kunnskap for å 
fremme prososialitet og redusere antisosialitet i skolen.  
1.2.1 Forskningsspørsmål 
Kan kombinasjoner av personlighet og klassemiljø forklare ulikheter i antisosialitet, 
skoleprestasjoner og sosial kompetanse? 
Problemstillingen impliserer at det finnes flere ulike kombinasjoner av personlighetstrekk og 
klassemiljø som påvirker utviklingen og omfanget av kompetent og problematisk atferd, og at 
disse ulike kombinasjonene dessuten har innvirkning på hvordan elevene i skolen presterer 
faglig. Spørsmålet er fundert på antakelsen om at personer med forskjellig personlighet velger 
ulike handlingsstrategier, og at motivasjonen bak disse strategiene kan forklares i lys av 
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biologi og genetikk. Formuleringen sammenstiller tre komponenter; personlighet, klassemiljø 
og atferd. 
Atferd kan forstås som aggregerte responser på indre og ytre stimuli. Det handler om konkret 
oppførsel i spesifikke situasjoner, men også systemiske funksjoner i mer intrikate 
handlingsmønstre (Collins English Dictionary, 2009). Atferd betegner hvordan individet 
handler som respons på miljøet, og atferdsmønstre utvikles mer eller mindre ubevisst på 
grunnlag av individets oppfatning av tidligere handlingsstrategiers relative vellykkethet. 
Personlighet kan defineres som de egenskaper som gir en person individuelle særtrekk, og 
omtales i psykologien som en persons individuelle mønster av tanker, handlinger og følelser 
(Store Norske Leksikon, 2012). Allerede i definisjonen knyttes handlinger til personlighet, 
men et individs handlinger kan neppe forstås som noe medfødt. Det er først når handlingene 
føyer seg til et atferdsmønster over tid, at de kan sies å inngå i en personlighet. Derimot kan 
handlingsmønstre knyttes til temperament; det vil si medfødte trekk, som i samspill med 
miljøet kan gi visse føringer for atferd.   
Trickett og Moos (1974, s. 209 ref. i Ogden, 1995) definerer klassemiljøet som ”den felles 
persepsjon som deles av deltakerne i det miljøet som defineres”. Klassemiljøet er de 
psykososiale rammene for samhandling mellom elevene og læreren på skolen. Et godt 
klassemiljø gir elevene mulighet til å utvikle seg og vokse både faglig og 
mellommenneskelig. 3 kjennetegn på at et læringsmiljø er støttende for individets psykososial 
helse og utvikling, er relativ, aldersadekvat autonomi, muligheter for mestring, og tilhørighet 
til gruppen (Deci & Ryan, 2002). 
1.3 Strukturering av oppgaven 
Jeg har valgt å begynne med teori, ganske enkelt fordi jeg ønsker å gi en presentasjon av 
bakgrunnen for hva jeg ser etter før jeg beskriver hvordan jeg har gått frem for å undersøke 
sammenhengen mellom personlighetstrekk, skolemiljø og atferd. I kapittel 2 vil jeg følgelig 
presentere teoretiske perspektiver som er relevante i forhold til oppgavens tema og 
undersøkelser. Jeg begynner med Atkinsons tilnærming- og unngåelses konflikt, som danner 
et utgangspunkt for å dele atferdsmotivasjon inn i to atskilte grunnstørrelser; nettopp 
tilnærming og unngåelse. Deretter følger en kort presentasjon av Deci og Ryans Self 
Determination Theory, som bidrar med viktige aspekter på hvilken betydning miljøet har på 
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individets trivsel, vekstmuligheter og atferd. Disse to perspektivene får tjene som bakteppe 
når jeg redegjør for sentrale begreper som er direkte knyttet til ulike atferdsmål i 
undersøkelsen.  
Det er tre hovedgrupper av atferdsmål; 
• sosial kompetanseatferd, som for eksempel kontrollplassering, samarbeidsevner og 
sosiale ferdigheter 
• skolefaglig prestasjonsatferd, som karakterer og skolemotivasjon 
• problematferd; blant annet internalisering og eksternalisering. 
Når begrepene teoretisk er belyst og redegjort for, går jeg videre til relevant forskning som 
kan belyse hvordan prososialitet og antisosialitet spinner frem av grunnleggende sett samme 
interaksjonelle mekanismer mellom miljøet og personene som inngår i det. Selv om det er et 
like uttalt mål for denne oppgaven å undersøke funksjonelle som dysfunksjonelle  
atferdsmønstre i skolen, handler store deler av teoridelen primært om forskning på antisosial 
atferd. Dette skyldes en antakelse om at det funksjonelle ikke kan skilles kategorisk fra det 
dysfunksjonelle, og at ved å etablere forståelse for sentrale trekk ved aggressiv og dyssosial 
atferd vil mekanismene som er felles for prososial og antisosial utvikling bli tydeliggjort. 
Etter å ha sett på konstruktive og destruktive atferdsmønstre, går veien videre til Eysencks 
teorier om personlighet, og hans forskning på ekstraversjon og nevrotisisme. Deretter vil jeg 
forsøke å vise hvordan Elliot knytter disse teoriene sammen med motivasjonsforskning, og 
dessuten si noe om hvordan Elliots perspektiver skiller seg fra tidligere forskning knyttet til 
approach- avoidance distinksjonen. 
Kapittel 3 handler om metode. Her vil jeg redegjøre for mitt vitenskapelige ståsted, og 
begrunne og forklare de metodiske valgene jeg har gjort. Jeg vil også redegjøre for Cook & 
Campells validitetssystem, og gjennomgå de truslene mot validitet som er aktuelle for 
undersøkelsene i denne oppgaven. Videre vil jeg kort presentere Cohens perspektiver på 
statistisk styrke, ettersom de er rettesnoren for mine tolkninger av prediktorenes relative 
forklaringsevne i undersøkelsens resultater og funn. 
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I kapittel 4 tar jeg for meg Prosjekt Oppvekstnettverk og presenterer innsamlingen av- og 
utvalget i datamaterialet som ligger til grunn for denne oppgaven, samt den videre 
behandlingen av materialet. Jeg tar også for meg de variablene jeg har plukket ut til mine 
analyser, og presenterer de ulike instrumentene som Prosjekt Oppvekstnettverk i sin tid tok i 
bruk da de gjennomførte datainnsamlingens del 1 og 2. Så legger jeg frem  noen antakelser og 
forventninger jeg hadde med meg i møte med dataene, og presenterer den statistiske modellen 
for mine undersøkelser. 
Kapittel 5 består av presentasjon og tolkninger av funn, hvor jeg tar for meg alle 
regresjonsanalysene og presenterer sammenhengene fortløpende. I de tilfellene det foreligger 
interaksjonseffekter, har jeg illustrert disse ved hjelp av grafer. Alle signifikante funn er 
rapportert, og det er ingen signifikante sammenhenger dersom det ikke er oppgitt. 
Siste del, kapittel 6 består av en oppsummende del, der jeg går tilbake til utgangspunktet og 
samler trådene fra problemstillingen for til sist å knytte de sammen med funnene som har 
fremkommet gjennom undersøkelsen. 
7 
 
2 Teori 
Det teoretiske perspektivet i denne oppgaven bygger primært på teoriene til Andrew J. Elliot 
og Hans J. Eysenck. Mens Elliots idéer omhandler tilnærming- og unngåelsesmotivasjon i 
forhold til mestringssituasjoner (Elliot & Thrash, 2002), tar Eysencks forskning for seg 
individuelle, medfødte forskjeller i sentrale deler av hjernen som knyttes til ulike 
personlighetstrekk og påfølgende ulike tendenser til generell atferd (Eysenck, 1967, 1970). 
Elliot hevder at Eysencks trekkteori (E/N), i likhet med andre sentrale teorier som søker å 
forklare medfødte forskjeller i personlighet, har en underliggende grunnstruktur som kan 
deles i to atskilte dimensjoner. Elliot kaller disse felles dimensjonene for tilnærming- og 
unngåelsestemperament (Elliot & Thrash, 2010). 
2.1 Motivasjonsteori 
Historisk sett har approach- avoidanceteori røtter helt tilbake til antikken, og i moderne 
psykologisk forskning har distinksjonen vært tema for vitenskapelige undersøkelser blant 
store forskere som Murray, McClelland, Atkinson, Deci, Ryan og Weiner (Elliot, 1999). Her 
nøyer jeg meg med å se kort på noen av Elliots forløpere som er relevante for 
problemstillingen i denne teksten. 
2.1.1 Tilnærming eller unngåelse? 
I følge Atkinson (1974) er styrkegraden på en individuell tendens til å oppnå suksess lik 
summen av tre multipliserte forhold; motivet for å oppnå suksess, subjektive forventninger og 
insentivverdien av suksess. Styrkegraden på en individuell tendens til å unngå å mislykkes er 
tilsvarende lik multipliseringen av motivet for å unngå nederlag, subjektive forventninger og 
insentivverdien av å feile. Dette betyr at man kan beregne hvor stor sjansen er for å lykkes 
med en oppgave, relativt sett, hvis man ganger motiv, forventning og interesseverdi med 
hverandre.  
Kort oppsummert bygger Atkinson (1974) på en antakelse om at motivert atferd bestemmes 
av samspillet mellom predisponerte personlighetstrekk og situasjonsbetingede faktorer, og at 
alle mennesker ønsker mestring, samtidig som de vil unngå nederlag. Denne balansegangen i 
individet kaller Atkinson  en approach-avoidance konflikt.  
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Konfliktforholdet mellom tilnærming og unngåelse aktualiseres i enhver mestringssituasjon 
der handlingen blir evaluert med referanse til en eller annen form for standard. Det vil si; 
individet vurderer sjansen for å lykkes opp mot risikoen ved å mislykkes når hun er bevisst at 
prestasjonen vil bli bedømt. Hva som veier mest av risiko eller gevinst bestemmer hvordan 
individet velger å forholde seg til mestringssituasjonen, og strategiene legges i forhold til hva 
individet opplever som mest gunstig. Dermed vil individet ha en mestringsorientering som 
enten karakteriseres av tilnærming; approach, eller av unngåelse; avoidance. Hva individet 
opplever som mest gunstig er høyst subjektivt, ikke bare fordi ulike erfaringer gir ulike 
forventninger, eller fordi forskjellige mennesker har forskjellige verdier og interesser. Den 
individuelle responsen er også betinget av ulik sensitivitet i affektive og sensoriske deler av 
hjernen. Dette kommer jeg tilbake til under 2.5.2. 
2.1.2 Self Determination Theory 
Deci og Ryan (2002) hevder at mennesker har en grunnleggende tendens til å tvinge frem en 
indre sammenheng i egen psyke, så vel som en ytre sammenheng mellom venner og grupper i 
den sosiale konteksten de selv  inngår i. På den ene siden handler det om en indre personlig 
organisering og holistisk selvregulering, og på den andre siden handler det om å bli integrert 
med andre mennesker. Menneskelig nature handler om aktivt å søke koherent, meningsfull 
sammenheng i og utenfor seg selv, og menneskenaturen trenger nuture for å oppnå en sunn 
psykologisk og sosial utvikling. Self Determination Theory (SDT) har som utgangspunkt at 
alle individer besitter denne naturlig medfødte og konstruktive drivkraften mot å utvikle og 
utvide en helhetlig erkjennelse av et eget selv (Deci & Ryan, 2002). 
Deci og Ryan (2002) trekker frem 3 grunnleggende psykologiske, menneskelige behov som, 
etter i hvilken grad de tilfredsstilles eller ikke, gjenspeiler om miljøet er støttende eller i 
motsetning (antagonistisk) til individets utvikling. Disse behovene er autonomi, tilhørighet 
(relatedness) og kompetanse, og de er like elementære for psykisk og sosial helse og 
utvikling, som ernæring og kosthold er det for fysisk helse. De grunnleggende, psykologiske 
behovene er universelle, og representerer et kritisk koblingspunkt mellom organismisk 
dialektikk og grunnlaget for å predikere rundt forhold som fremmer både optimale og 
uønskede resultater. Dette gjelder for personlighetsutvikling så vel som for mer 
situasjonsspesifikk atferd og erfaringer, og  for hvilke kvaliteter atferden og erfaringene vil bli 
tilskrevet. Autonomi handler om at individet har behov for å være aktivt handlende og erfare 
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at det er en sammenheng mellom egne handlinger og konsekvenser i miljøet. Tilhørighet 
handler om individets trivsel og opplevelse av fellesskap med omgivelsene og gruppen. 
Kompetanse handler om mestringserfaringer og individets opplevelse av vekst og fremgang. 
Deci og Ryan (2002) skiller mellom grunnleggende behov og ulike motiver. Et motiv kan 
godt aktiveres for å tilfredsstille et grunnleggende behov, men motiver kan også være i veien 
for menneskets driv mot helhet og koherens. For eksempel kan motivet om å unngå nederlag 
være sterkere enn motivet om å oppnå suksess, og dermed gå på bekostning av mestring og 
psykososial vekst.  I hvilken grad de grunnleggende behovene oppleves som  tilfredsstilt, og 
følgelig i hvor stor grad individet erfarer miljøet som støttende, er relativt til individuell 
sensitivitet for stimuli, og følgelig knyttet til medfødte forskjeller i personlighet. Hva som 
fremmer psykososial trivsel og vekst kan med andre ord  variere relativt fra individ til individ. 
2.2 Sentrale begreper 
I denne undersøkelsen er variablene som analyseres knyttet til ulike begreper som jeg vil 
beskrive litt nærmere og belyse teoretisk i det følgende. 
2.2.1 Attribusjon 
Attribusjon, eller kontrollplassering, henger sammen med persepsjon, ettersom hvordan man 
årsaksforklarer hendelser og konsekvenser i stor grad betinges av hvordan man oppfatter dem. 
Å attribuere betyr å plassere årsak, og hvordan individet årsaksforklarer ulike hendelser er 
nært knyttet til hvorvidt hun opplever å kunne kontrollere utfallet av situasjonen eller ikke. 
Rotter introduserte begrepet ”locus of control” i 1966 (ref i Ogden, 1995) for å beskrive 
individets relativt stabile tendens til å bedømme sammenhengen mellom egen atferd og 
eventuell suksess og belønning. Kontrollplasseringen er individets generaliserte forventninger 
i forhold til om ønsket utfall skyldes individets egen atferd, eller om det ligger utenfor 
individets kontroll. En indre kontrollplassering vektlegger egne ferdigheter, innsats og 
handlinger, mens en ytre kontrollplassering kjennetegnes av at hovedvekten av forklaringen 
eller skylden legges på ytre omstendigheter individet ikke har kontroll over, som andres 
handlinger, flaks eller skjebnen (Weiner, 1974, 2001). I denne undersøkelsen er 
kontrollplassering et mål på sosial kompetent atferd, og jeg undersøker hvordan motivasjon 
og personlighet kan indikere attribusjon. 
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2.2.2 Skolemotivasjon 
Det finnes ingen internasjonalt eller allment anerkjent mål som presist definerer innholdet i 
begrepet skolemotivasjon (Øia, 2011). Elevundersøkelsen 2010 definerer skolemotivasjon på 
grunnlag av hvor interesserte elevene er i å lære på skolen, om de gjør leksene sine, hvor godt 
de liker skolearbeidet og om de følger med og hører etter når lærerne snakker. Ut i fra  
disse indikatorene på skolemotivasjon ser man tydelig at motivasjonen synker fra 5. klasse og  
gjennom ungdomsskolen. Nivået på elevenes skolemotivasjon er aller dårligst i 10. klasse 
(Topland & Skaalvik, 2010). 1 av 5 gutter, og 1 av 6 jenter i ungdomsskolen har liten eller 
ingen skolemotivasjon, i 10. klasse gjelder dette for hver fjerde elev (Øia, 2011). I denne 
oppgaven ser jeg på om personlighetstrekk og klassemiljø kan predikere skolemotivasjon og 
faglige skoleprestasjoner. 
2.2.3 Klassemiljø og trivsel 
I opplæringsloven § 9a heter det at alle elever i skolen har krav på et godt psykososialt og 
fysisk miljø som fremmer trivsel, helse og læring (Opplæringsloven). Skolen er pålagt å 
arbeide aktivt for å fremme elevenes miljø, og elevene skal selv få delta i planleggingen og 
gjennomføringen av dette arbeidet. Det er godt dokumentert innen skoleforskningen at det er 
sammenheng mellom elevenes læringsmiljø og hvordan de mestrer skolegangen. Elever som 
trives gjør det bedre på skolen, enn elever som kjeder seg, eller gruer seg til skolen. En 
generell styrking av elevenes læringsmiljø og trivsel kan både forbedre den enkeltes 
skoleresultater og jevne ut forskjellene mellom elevenes mestringsnivå (St. meld. nr. 22 
(2010-2011)). Klassemiljøet representerer en uavhengig faktor i min undersøkelse, og jeg ser 
på hvilken forklaringsevne klassemiljø har i forhold til ulike atferdsmål, ved siden av 
medfødte disposisjoner. I tillegg har jeg sett etter interaksjoner mellom miljøet og de andre 
prediktorene i analysen. Trivsel er blant de avhengige variablene. 
2.2.4 Global selvvurdering 
Generell og global selvvurdering handler om individets selvverd (Skaalvik & Skaalvik, 1988, 
2005). God selvvurdering innebærer å godta seg selv som man er, med styrker og svakheter, 
og impliserer en evne til å gi seg selv verdi som menneske og individ, uavhengig av ytre, 
umiddelbare omstendigheter. Global selvvurdering er knyttet til mental helse og har stor 
betydning for generell livskvalitet. Individets generelle selvoppfatning er knyttet til evner og 
11 
 
ferdigheter. I skolen gjelder dette for faglig mestring og prestasjoner, og oppfatningen av eget 
selv påvirker atferd og læringsstrategier. Selvvurderingen påvirker elevenes 
mestringsforventninger og kan ha betydning for de faglige resultatene (Skaalvik & Skaalvik, 
2005). McGregor og Elliot (2005) fant at studenter med høy angst for å mislykkes er mer 
tilbøyelige til å attribuere spesifikke erfaringer av nederlag til sin globale selvvurdering, enn 
studenter som skårer lavt. Selvvurdring påvirker motivasjonen, og elevenes selvoppfatning 
kan delvis forklare hvorfor karakterene deres holder seg på et stabilt nivå gjennom 
ungdomsskolen. Elevenes selvvurdering  tildeles følgelig stor betydning for elevenes faglige 
utvikling, og det er gjensidig påvirkning mellom elevenes prestasjoner og deres selvvurdering 
(Skaalvik & Skaalvik, 2005). I denne masteroppgaven har jeg tatt med global selvvurdering 
som et mål på sosial kompetanse, og jeg ser etter sammenhenger mellom personlighet, 
klassemiljø og selvverd. 
2.2.5 Sosiometri 
Sosiometri brukes til å studere gruppedynamikker, og er et redskap for å evaluere ulike 
aspekter ved interpersonlige forhold. Metoden ble utviklet av den østerrikske psykiateren J. L. 
Moreno på 1920 tallet. Formålet med sosiometri er å avdekke skjulte strukturer i sosiale 
grupper, for deretter å bruke informasjonen som fremkommer til å forstå og eventuelt endre 
mekanismer i mellommenneskelige samspill (Schreiber, 2010). Sosiale relasjoner skapes og 
endres av aktørene i et fellesskap. Sosial popularitet, gjensidige vennskap og kvaliteten på 
venneforholdet refererer til flere sider ved psykososial fungering, som sosial tilhørighet eller 
ensomhet. Sosial popularitet reflekterer aksept, mens vennskap er en nærere, gjensidig 
relasjon. Et karakteristisk trekk ved vennerelasjoner, er at aktørene er likeverdige (Kvello, 
2006). Mens sosial avvisning og aksept refererer til gruppe, er vennskap en relasjon av mer 
dyadisk karakter. En ”klikk” refererer til en gruppe på mer enn 2 personer bestående av 
vennskapslenker. Elever med høy status tilhører større klikker enn de som har lav status 
(Kvello, 2006). Sosial tilhørighet henger sammen med trivsel og generell fungering på skolen, 
sosialt og faglig (Deci & Ryan, 2002; Skaalvik & Skaalvik, 1988, 2005). Selv om 
sosiometriske mål ikke direkte kan kalles et atferdsmål, har jeg valgt å ta med 3 sosiometriske 
variabler, fordi de gjenspeiler elevenes psykososiale fungering i skolen.  Det er interessant å 
se om sosiometri er påvirket av personlighet og klassemiljø. 
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2.2.6 Sosial kompetanse 
Sosial kompetanse er her forstått som kanskje det viktigste produktet av oppdragelse og 
sosialisering i hjem og skole, både på kort og lang sikt. Det er ofte en nær kobling mellom 
sosial kompetanse og andre former for kompetanse, og i denne sammenhengen trekker Ogden 
et al. fram kognitiv / skolefaglig kompetanse som særlig interessant. Prosjekt 
Oppvekstnettverk legger til grunn for sin studie at sosial kompetanse spiller en betydelig rolle 
både som indikator og drivkraft i barn og unges utvikling (Ogden, 1995). Sosial kompetanse 
er dessuten her forstått som et spørsmål om både kunnskap, ferdigheter og motivasjon, i 
tillegg til evne til å håndtere målkonflikter. Det forventes at kompetente barn både er 
prososiale og selvhevdende (assertive), og på den måten både er i stand til å fremheve egne 
interesser og samtidig ta hensyn til andre. Begrepet slik det er brukt hos Ogden, har et vidt 
meningsinnhold, og det er derfor nyttig å gi en beskrivelse av noen sentrale referanserammer 
som ligger til grunn for dette begrepet i denne sammenhengen. 
Sosial kompetanse inneholder alltid et normativt element i den forstand at den vurderes, og 
ved at de kriteriene som legges til grunn for en positiv vurdering, nødvendigvis setter standard 
for forventet atferd. Dermed kan en si at tilnærmelses- og unngåelseskonflikten aktualiseres 
for enhver situasjon som innebærer sosial (sam)handling.  
Sosiabilitet er en vesentlig forutsetning for utvikling av sosial kompetanse. Scarr (ref. i 
Ogden, 1995) beskriver barns observerbare sosiabilitet som en relativ stabil egenskap over tid 
og situasjoner, noe som samsvarer med synspunktene til både Eysenck (Eysenck, 1970; 
Eysenck & Eysenck, 1985) og Elliot (Elliot & Dweck, 2005b; Elliot & Thrash, 2010; Elliot & 
Thrash, 2002). Sosiabilitet er i følge Scarr en konstant fenotype som dels er resultat av 
genotype og dels av miljø, både på individuelt og interpersonlig nivå. Barns sosiabilitet 
formes dels av barnets unike genotype, og det unike miljøet barnet tilhører, og dels av gener 
og miljøer barnet har til felles med andre barn. Sånn sett vil barnets relasjoner i hjemmet 
påvirke relasjoner og atferd på skolen, som igjen vil påvirke relasjoner og atferd på fritiden, 
som igjen påvirker relasjoner og atferd i hjemmet, i et kontinuerlig kryssende samspill. 
Barnets bruk av tilnærming- og unngåelsesstrategier vil være medbestemmende for 
utviklingen og utformingen av barnets sosiale kompetanse, og dessuten for hvilke preferanser 
barnet har i forhold til ulike kompetansearenaer. Barns og unges sosiale kompetansenivå 
knyttes nødvendigvis til hva de selv opplever som funksjonelt i sine omgivelser. I hvilken 
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grad de benytter ”sunne” eller ”usunne” strategier henger sammen med individuelle 
forventninger til resultat og opplevelse av hensiktsmessighet.  
Ogden (1995) skriver på side 77 at det er problematisk å skille mellom den sosiale 
kompetansens forutsetninger, resultater og innhold. Ettersom sosial kompetanse er et uttrykk 
for individets relasjoner til eget økosystem, vil kriteriene for sosial kompetent atferd variere 
med alder, sosial arena og tid. Barns økosystemer har likhetstrekk, og de møter samme 
kompetansekrav i felles miljøer som i skolen. Dessuten er det likhetstrekk mellom familier 
som tilhører samme kultur og samme nærmiljø.  
Sosial kompetanse blir her forstått som ”sosiale ferdigheter, samt kunnskap om i hvilke 
situasjoner de kan anvendes” (Ogden, 1995 s. 78), og defineres som: 
Relativt stabile kjennetegn ved barn og unge i form av ferdigheter, kunnskap og 
holdninger som gjør det mulig å etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner. De fører 
til en realistisk oppfatning av egen kompetanse og er en forutsetning for sosial 
mestring og sosial akseptering, samt personlig tilfredsstillende vennskapsforbindelser 
(Ogden, 1995 s. 83 ). 
Sosial kompetanse er et sammensatt mål, og som nevnt er det viktig med balanse mellom 
subjektive og kollektive interesser. Samtidig er det viktig å skille mellom ulike grader av 
sosialt ønskverdig - og  sosial kompetent atferd. I denne oppgaven ser jeg på hvordan 
personlighetstrekk og motivasjon kan predikere sosial kompetent atferd målt ved sosiale 
ferdigheter, samarbeidsevner, selvhevdelse og selvkontroll. 
Sosiale ferdigheter 
Gresham og Elliot skiller mellom sosial kompetanse og sosiale ferdigheter, som i følge dem 
kan beskrives som en ”sosialt akseptert og lært atferd som tillater en person å samhandle 
effektivt med andre og unngå sosialt uakseptable reaksjoner” (ref. i Ogden, 1995 s. 71). Det 
vil si at sosiale ferdigheter kan oppsummeres som evnen til å leve opp til normative 
forventninger, og refererer dermed ikke nødvendigvis til reell sosial kompetanse. Reell sosial 
kompetanse forutsetter autonomi og evne til selvstendige vurderinger som noen ganger kan 
bryte med normative forventninger. Sosiale ferdigheter inngår i sosial kompetanse, men det er 
fullt mulig å ha sosiale ferdigheter uten å ha integrert sosial kompetanse. Likevel er ulike 
sosiale ferdigheter forstått som uttrykk for sosial kompetanse i denne undersøkelsen. 
14 
 
2.2.7 Problematferd 
I Prosjekt Oppvekstnettverk er problematferd beskrevet som «atferd som bryter normer og 
regler i hjemmet og på skolen, som er uforenelig med læringsatferd i skolen og som kan 
hemme innlæringen av sosiale ferdigheter» (Ogden, 1995 s. 215). Videre forutsettes det at 
problematferd og sosial kompetanse er forholdsvis uforenelige kjennetegn.  
Ogden skiller mellom en utviklingspsykologisk og en medisinsk-diagnostisk tilnærming til 
problematferd. I et medisinsk-diagnostisk perspektiv forstås atferdsforstyrrelser patologisk, i 
forhold til kliniske registreringer av type, mengde og alvorlighetsgrad. Fra et 
utviklingspsykologisk ståsted kan ikke funksjonell og dysfunksjonell atferd behandles som 
adskilte kategorier, men må ses som beslektede fenomener som befinner seg langs et felles 
kontinuum (Cairns & Cairns, 2001; Ogden, 2009).  
Ogden deler problematferd i skolen inn i tre kategorier; 
• Lærings- og undervisningshemmende atferd. 
• Norm- og regelbrytende atferd/opposisjonell atferdsforstyrrelse. 
• Atferdsforstyrrelser/antisosial atferd. 
Disse kategoriene utgjøres henholdsvis av enkle, moderate og alvorlige atferdsproblemer. 
Enkle atferdsproblemer handler om udramatiske enkelthendelser som uro, bråk, forstyrrelser 
og regelbrudd som kan håndteres med enkle grep. Selv om alvorlighetsgraden er liten, om 
man ser hvert tilfelle for seg, så kan summen av slike lærings- og undervisningshemmende 
handlinger være ganske ødeleggende for elevenes utvikling og arbeidsmuligheter, ettersom 
atferdsproblematikk av denne typen er uforenelig med et godt læringsmiljø. 
Atferdsproblematikk i skolen faller i all hovedsak inn under denne kategorien. Rundt 10 % av 
elevene i skolen vurderes til å ha så alvorlige problemer at de kan sies å ha utviklet 
atferdsvansker, eller at de ligger i faresonen for å gjøre det (Ogden, 2009; Olweus, 1992). 
Disse elevenes kjennetegnes ved atferd som faller innenfor de to neste kategoriene, hvor 
opposisjonell atferdsforstyrrelse er antatt å være en forløper for alvorlige atferdsforstyrrelser 
og antisosial atferd. ”Alvorlige atferdsforstyrrelser er uttrykk for store avvik fra aksepterte 
regler og normer for atferd og for alvorlige krenkelser av andres atferd” (Ogden, 2009 s. 21). 
Blant forskere og fagfolk er det bred enighet om at antisosial atferd sjelden kan elimineres, 
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men den kan modereres. Forskning viser at det er kritisk å sette inn forebyggende tiltak så 
tidlig som mulig, ettersom intervensjon har vist seg å være mer effektiv på lavere trinn enn på 
høyere klassetrinn (Loeber & Farrington, 1998 ref. i Ogden, 2009).  
På 1960 tallet arbeidet Achenbach for å utvikle et nytt diagnostiseringssystem som skulle gi et  
mer differensiert bilde av barne- og ungdoms psykopatologi (Achenbach, 2012). Achenbach 
skiller mellom to former for problematferd; eksternalisering og internalisering (Achenbach, 
1991). 
Eksternalisering 
Eksternalisert problematferd er utagerende atferd som innebærer aggressiv verbale eller 
fysiske angrep mot andre, dårlig sinnekontroll og krangling (Achenbach, 1991; Ogden, 1995, 
2009). Gutter eksternaliserer mer enn jenter, og eksternalisert atferd viser seg ofte allerede i 
førskolealderen (Ogden, 2009). Det blir ofte hevdet at lærerne har mer øye for eksternalisert 
problematferd enn internalisert problematferd, fordi denne er mer forstyrrende for 
undervisnings- og læringsmulighetene i skolemiljøet. Ogdens undersøkelser motviser dette og 
tyder på problemstillingen ikke handler om hvorvidt lærerne registrerer internalisering blant 
skoleelevene, men snarere går ut på hvordan de skal håndtere disse problemene (Ogden, 1995, 
2009).  
Internalisering 
I følge Achenbachs (1991) kartlegging preges elever med internaliserende atferd av 
tilbaketrekking, engstelse, somatiske plager og tankemessige problemer. Elever som 
internaliserer lider ofte av depresjon og sosialangst, de foretrekker å være alene, nekter å 
snakke, er hemmelighetsfulle og passive. De gråter ofte mye, er ensomme, føler seg verdiløse 
og ulykkelige. De har ofte somatiske plager som svimmelhet, kvalme og mageondt. Jenter 
internaliserer mer enn gutter, og i motsetning til eksternalisering som gjerne manifesterer seg 
tidlig, kommer internalisering mer til syne utover i skolealderen (Ogden, 2009). Når 
internalisering ikke får like mye oppmerksomhet i skole som eksternalisering, skyldes det 
delvis at dette er en problematferd som ikke går utover andre. En annen grunn kan være 
mangel på tid og ressurser til å følge opp, og en tredje forklaring kan knyttes til usikkerhet 
blant lærerne i forhold til hvordan man skal avhjelpe internaliserende elever. Internaliserende 
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elever kan være skjøre og sårbare og mangle tillit til lærerne, noe som i så fall øker faren for 
at forsøk på intervensjon forverrer problematikken (Ogden, 2009). 
Mobbing 
Mobbing foregår når noen utsettes for gjentatte negative handlinger over tid, der handlingen 
har til hensikt å skade eller forårsake ubehag. Mobbingen kan være fysisk og psykisk, og den 
kjennetegnes av en viss ubalanse i styrkeforholdet. Mobbing kan ta form av fysisk og verbal 
trakassering, som sjikanerende gester og ordbruk, klyping, dytting eller regelrett vold, men 
mobbing kan også ta en mer indirekte form gjennom utfrysning, sosial isolering og ignorering 
(Olweus, 1992; Ungdata, 2010). Noen ganger retter mobbingen seg mot grupper, men i 
skolesammenheng er det som regel snakk om ett offer og det er ofte også én person som står 
for mesteparten av mobbingen (Olweus, 1992).  
Olweus’ forskning har vist at 1 av 7 elever i norsk skole mobber andre  eller blir selv mobbet 
fra minst én gang i uken og opp til flere ganger om dagen (Olweus, 1992). Gutter er  i større 
grad utsatt for åpenlyse angrep, mens jenter erfarer mer subtile former for plaging. Flere 
gutter enn jenter blir mobbet, og de aller fleste mobberne er gutter. Funnene viste videre at 
lærerne i liten grad gjorde noe for å stoppe mobbingen i skolen (Olweus, 1992).  
I 2010 ble det anslått at mellom 5 og 10 % av elevene i norske skoler utsettes for mobbing 
(Ungdata, 2010). Dette blir oppgitt som et forsiktig anslag, så det er ingen umiddelbar grunn 
til å tro at mobbing i norsk skole er et mindre problem i dag enn for 30 år siden. Både de som 
utsettes for mobbing og de som står bak regnes som risikoutsatte grupper. Mens ofrene løper 
risiko for langsiktig internaliseringsproblematikk og psykiske lidelser, står mobberne i fare for 
å utvikle varige antisosiale atferdsmønstre med voldelig og kriminell virksomhet (Ungdata, 
2010). Mobbing på ungdomstrinnet skjer 3 ganger så ofte på skolen enn på veien til og fra 
skolen. Det er ikke noe som tyder på at det er mer mobbing i byene enn i distriktene, og det er 
heller ikke funnet systematiske sammenhenger mellom omfanget av mobbing og skolens- 
eller klassens størrelse (Olweus, 1992). 
Antisosial atferd 
Begrepene antisosial atferd og alvorlig problematferd blir brukt for å beskrive atferd som 
faller utenfor det man allment regner for normalt og akseptert, og som bryter med sosiale 
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normer og regler i samfunnet (Befring et al., 2010; Bjørnebekk & Bjørnebekk, 2009; Ogden, 
1995). For å regnes som antisosial, - å ha en atferdsforstyrrelse eller alvorlige 
atferdsproblemer, må det først foreligge kronisk normbrytende atferd som inngår i et bredere 
atferdmønster. I barnevernslovens §§ 4.24 – 4.26 heter det at ”et barn som har vist alvorlige 
atferdsvansker ved alvorlig eller gjentatt kriminalitet, ved vedvarende misbruk av rusmidler 
eller på annen måte, kan uten eget samtykke eller samtykke fra den som har foreldreansvaret 
for barnet, plasseres i en institusjon” (Barnevernloven). Dette er de strengeste tiltakene i 
barnevernloven. 
Moffitts Dunedinestudie er en omfattende kartlegging av 1000 personer gjennom 30 år med 
sikte på å bygge mer kunnskap innen psykopatologisk utvikling (Holmes, 2012). I følge 
Moffit (ref. i Bjørnebekk & Bjørnebekk, 2009) er det tre ulike løyper som fører til 
antisosialitet: 
• En løype som er potensielt vedvarende gjennom livet, med barn som starter tidlig med 
lovbrytende og mer kronisk opposisjonell atferd. 
• En barndomsbegrenset løype med barn som starter lovbrytende atferd i tidlig alder, 
men som slutter med dette i ungdommen og heller utvikler andre psykososiale 
problemer. 
• En ungdomsbegrenset løype der lovbrytende atferd starter i ungdomsalderen, men som 
slutter når ungdomstiden er over, med mindre det er alvorlig rusavhengighet i bildet. 
Tidligstarterne er mest utsatt og har størst risiko, de har stor indre sårbarhet, og mottar for lite 
vern og beskyttelse tidlig i barndommen (Bjørnebekk & Bjørnebekk, 2009). 
Aggressiv atferd og predisponerte personlighetstrekk 
Bjørnebekk (2007) gjennomførte en undersøkelse av hvilken innflytelse temperament har på 
de ulike kjennetegnene for primær og sekundær psykopati, og hvordan disse kan relateres til 
individuelle forskjeller i aggressiv atferd. Han fant positive relasjoner mellom 
atferdsproblematikk og tilnærmingsmotivasjon (i undersøkelsen uttrykt ved BAS, se 2.6.3). 
Studien viste negativ korrelasjon mellom unngåelsesmotivasjon (i undersøkelsen uttrykt ved 
BIS, se 2.6.3) og trekk som assosieres med instrumentell vold, men unngåelsesmotivasjon 
korrelerte ikke negativt med emosjonell aggresjon. Studien konkluderer med at antisosial 
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atferd kan være resultat av enten  underaktiv BIS (for lite unngåelsesmotivasjon), slik som i 
tilfellet for primær psykopati, eller overaktiv BAS (for mye tilnærmingsmotivasjon), som det 
ser ut som for sekundær psykopati. Påstandene støttes av funnene i undersøkelsen 
(Bjørnebekk, 2007). Utvalget for studien var derimot lite, så resultatene må tolkes med det i 
mente. 
I denne oppgaven ser jeg på hvordan kombinasjoner personlighetstrekk og klassmiljø relaterer 
til problematferd og forløpere til antisosial atferd. Alvorlige atferdsvansker er ikke målt. 
2.2.8 Temperament og personlighet 
Det antas at man kan identifisere individuelle kjennetegn hos barn allerede de første 
levemånedene (Bohart & Stipek, 2001; Elliot & Thrash, 2010; Elliot & Thrash, 2002; 
Eysenck, 1970; Ogden, 1995). Rothbart og Whang (2005) definerer temperament som 
”…constitutionally based individual differences in reactivity and self-regulation displayed in 
the domains of emotion, activity, and attention” (Rothbart & Whang, 2005 s. 168). 
Temperament inngår i et videre spekter av individuelle forskjeller i personlighet. Personlighet 
er definert som tankemønstre og atferd som viser konsistens på tvers av situasjoner, som er 
stabile over tid, og som påvirker individets tilpasning til indre og ytre miljø (Rothbart & 
Whang, 2005). Nesten alle personlighetstrekk viser at søsken kan vokse opp i samme miljø og 
likevel utvikle seg like forskjellig som barn som vokser opp i ulike miljøer (Plomin & 
Spinath, 2004). Dette indikerer at biologi er vel så viktig som miljø. Både temperament og 
andre personlighetskarakteristikker påvirker kompetanse, motivasjon og prestasjon (Rothbart 
& Hwang, 2005). Det særegne med temperament i motsetning til mer kognitive og sosialiserte 
aspekter ved personlighet, er at det er fremtredende allerede tidlig i barndommen. Det betyr at 
miljø ikke kan gi hele forklaringen på hvordan barn utvikler seg. I denne undersøkelsen er 
personlighet målt ved Eysencks ekstraversjon og nevrotisisme (E/N, se nedenfor 2.5), og 
begge variablene inngår som prediktorer for atferd i regresjonsanalysene.  
Intelligens 
David Wechsler definerer intelligens som “the aggregate or global capacity of the individual 
to act purposefully, to think rationally and to deal effectively with his environment” 
(Wechsler, 1944 s. 3). Wechsler har utviklet flere intelligenstester, blant dem WAIS 
(Wechslers adult intelligence scale) som går for å være det mest komplette og omfattende 
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målet på intelligens. Av definisjonen ovenfor fremgår det at intelligens refererer til individets 
kapasitet til å handle hensiktsmessig, samt individuelle evner til å håndtere omgivelsene sine 
på en effektiv måte. Det er derfor å forvente at intelligens kan forklare kompetent atferd og 
gode skoleresultater, og dessuten at det er en negativ relasjon mellom intelligens og 
atferdsproblemer. Intelligens er defor tatt med som kontrollfaktor i regresjonsmodellens første 
trinn, sånn at eventuelle påviste sammenhenger mellom de andre indikatorene 
personlighetstrekk, klassemiljø og toveis interaksjonsvariablene, er uttrykk for effekter som 
ikke allerede er forklart ved intelligens. 
2.3 Aggresjon, antisosialitet og sosial kompetanse 
Bjørnebekk og Howard (2012a) studerte hvordan egenrapporteringer av antisosial atferd blant 
101 norske ungdommer med alvorlig atferdsproblematikk og lærerrapportert sosial 
kompetanse, emosjonalitet og problematferd relaterte til 4 undergrupper av ”angry 
aggression”. Angry aggression (AA) er betegnelse for individer med særlig høyt nivå av 
opphisselse og aggressiv respons på emosjonell og sensorisk stimuli, og de 4 undergruppene 
er definert etter QVT (the quadripatite violence typology). Disse 4 formene for aggresjon 
representerer en utvidelse av den tradisjonelle todelingen mellom instrumentell/proaktiv 
aggresjon og fiendtlig/reaktiv aggresjon. Utvidelsen begrunnes med at mål, emosjonalitet og 
planmessighet i voldshandlinger ikke kan dikotomiseres presist. Instrumentell vold kan være 
impulsiv, for eksempel som et resultat av spenning og økt opphisselse under et planlagt ran, 
og fiendtlig/reaktiv vold kan være beregnende og planlagt som i tilfeller av utstuderte 
hevnmotiver. Bjørnebekk og Howard skriver at dikotomien ikke evner å differensiere ulike 
erfaringer av aggresjon godt nok, og at det er for snevert å definere sinne som fraværende i 
instrumentell aggresjon, og til stede i fiendtlig aggresjon. Mens sinne tradisjonelt har blitt 
koblet til negativ affekt er det økende forståelse for at sinne også kan oppleves som positivt. 
For eksempel kan det å påføre andre mennesker lidelse oppleves som både spennende, 
opphissende og underholdene for utøveren, som er uttrykk for positiv affekt (Bjørnebekk & 
Howard, 2012a, 2012b).  
QVT skiller impulsive fra kontrollerte handlinger, og lystdreven (appetitive) fra 
aversjonsmotivert atferd. Impulsive handlinger kjennetegnes av manglende kognitiv og 
emosjonell kontroll, de skjer uten tanke for konsekvenser, og kommer som automatiske 
responser på provokasjon, trusler eller utfordringer. Lystdrevne handlinger styres av begjær 
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og knyttes til positive følelser, mens aversjonsmotiverte handlinger er knyttet til negative 
følelser og motiveres av frykt eller avsky. I følge QVT kan vold være enten impulsiv eller 
kontrollert i kombinasjon med lyst eller aversjon.  Impulsiv aversiv vold springer ut av 
eksplosiv og reaktiv aggresjon og assosieres med frykt og fortvilelse. Kontrollert aversiv vold 
kommer av nagende og hevngjerrig aggresjon og knyttes til gjengjeldelse og skadefryd. 
Impulsiv lystdreven vold er spenningssøkende og assosieres med forlystelse og opphisselse. 
Kontrollert lystdreven vold kommer av kontrollerende og maktorientert aggresjon og knyttes 
til følelser av velvære og forventning (Bjørnebekk & Howard, 2012a, 2012b).  
Resultatene fra studien indikerte at det er eksplosiv/reaktiv aggresjon som er sterkest assosiert 
med eksternaliseringsproblematikk som aggressivitet, regelbrudd og manglende selvkontroll i 
skolen. Aversivt motivert aggresjon var relatert til lærerrapportert negativ emosjonalitet,  
Nagende/hevngjerrig aggresjon predikerte kognitive problemer og mangelfulle 
samarbeidsferdigheter, slik de ble målt ved lærervurderinger. Alle former for selvrapporterte 
lovovertredelser, også de mindre alvorlige, var indikert ved spenningssøkende aggresjon, 
mens relasjonen var negativ til lærerrapporterte nivåer av angst og negativ emosjonalitet. 
Eksplosiv/ reaktiv aggresjon bidro unikt til å forklare egenrapporterte utvisninger fra skolen, 
og lærervurderingene av dårlig selvkontroll og eksternalisert problematferd. Funnene er 
konsistente med teorien om at det finnes et ”tids-vindu”  tidlig og midtveis i ungdomsalderen 
der sensitiviteten for sosial-emosjonelle belønninger er på maksnivå, samtidig som det 
kognitive kontrollsystemet fremdeles er umodent, slik at det kan resultere i en uhemmet jakt 
på belønning (Albert & Steinberg, 2011 ref. i Bjørnebekk & Howard, 2012a). 
2.4  Utvikling av atferdsmønstre 
I artikkelen ”Aggression and Attachment: the Folly of Separatisme” viser Cairns og Cairns 
(2001) hvordan både prososialitet og antisosialitet formes av samspillet mellom biologi og 
miljø. Resonnementet tar utgangspunkt i motsetningsforholdet mellom atferdspsykologi og 
psykoanalyse, og belyser hvordan en vitenskapsteoretisk interessekonflikt har stått i veien for 
en holistisk tilnærming til å forstå mekanismene bak aggresjon og antisosial atferd på den ene 
siden, og tilknytning og prososial atferd på den andre.  
Atferdspsykologi forklarer atferd ut i fra miljø og sosial læring, mens psykoanalysen 
vektlegger forløsning av indre, psykologiske drifter. I tiden etter andre verdenskrig har disse 
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to metateoriene vært konkurrerende retninger innenfor psykologisk forskning. I de fleste 
sammenhenger har teoriene seilt ubemerket forbi hverandre med fokus på ulike 
forskningsfelt, men noen områder som refererer til blant annet aggresjon og tilknytning har 
ledet til vitenskapelige konfrontasjoner. Disse konfrontasjonene har ført til at den ”vinnende 
part” har fått dominere feltet, mens molare modeller for sosial atferd og personlighet har blitt 
tilsidesatt (Cairns & Cairns, 2001).  
I grove trekk kan man si at forskning på destruktiv og aggressiv atferd tradisjonelt har vært 
underlagt det neobehavioristiske feltet (sosial-kognitiv læringsteori), mens forskning på nære 
sosiale relasjoner tradisjonelt har vært underlagt psykoanalysen (tilknytningsteori). Dette 
innebærer at aggresjon og tilknytning vanligvis har blitt behandlet som to atskilte fenomener, 
tilhørende to forskjellige psykologiske forskningsfelt, og følgelig er fenomenene forklart ved 
hjelp av forskjellige eksplanatoriske modeller (Cairns & Cairns, 2001). Konsekvensen av 
dette er at forskningen har gått glipp av viktige aspekter, det vitenskapelige puslespillet har 
manglet vesentlige brikker på begge sider av skillelinjene, og anomalier har blitt oversett og 
ignorert.  
Så ulike forskere som Lewin (1935), Sears et al. (1953) og Schneirla (1966) har alle advart 
mot å angi kvalitativt forskjellige forklaringsmodeller på antatte ulike atferdsformer, både 
fordi det er sløsing av ressurser, og fordi man risikerer å forkaste mulighetene for felles 
underliggende prinsipper prematurt (ref. i Cairns & Cairns, 2001 s. 25). Cairns og Cairns 
skriver at oppdelingen av positiv og negativ mellommenneskelig atferd som separate 
prosesser underlagt ulike eksplanatoriske perspektiver, har utspilt sin rolle. Antisosialitet og 
prososialitet kan tvert i mot beskrives som to sider av samme sak. Longitudinelle og 
komparative studier har gitt funn som indikerer hvordan positive og negative atferdsmønstre 
kan organiseres og forstås under et felles mønster av utvikling (Cairns & Cairns, 2001).  
2.4.1 Tilknytning og læring 
Etter at psykoanalysne “vant kampen” om menneskelig tilknytning som forskningsområde, 
ble det viet liten oppmerksomhet til læringsmekanismer og utviklingsmessig endring. Cairns 
og Cairns (2001) går derfor veien om atferdsforskning på dyr for å forklare hvordan 
tilknytning og læring henger grunnleggende sammen.  
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Dyrestudier viste tidlig at individets sosiale tilknytning til den primære omsorgspersonen er 
nedarvet og medfødt. Dette bekrefter et helt sentralt poeng i tilknytningsteori. Samtidig har 
longitudinelle studier fremskaffet evidens for at sosial tilknytning i høy grad kan læres. Sosial 
tilknytning endrer seg uunngåelig gjennom utvikling og er dessuten både kontekstavhengig og 
utvidbar (Cairns, 1966a, 1966b; Cairns & Johnson, 1965; Cairns & Werboff, 1967; Mason & 
Kinney, 1974 ref. i Cairns & Cairns, 2001). Disse funnene er konsistente med prinsipper for 
sosial læringsteori. Blant pattedyrene er for eksempel overlevelsen til en morløs unge 
avhengig av raskt å kunne etablere ny tilknytning til en surrogatmor. Dessuten ser det ikke ut 
som at omsorgsformer preget av straff, misbruk og fravær av positiv feedback hindrer 
dannelsen av sosial tilknytning blant pattedyrunger. Det er gjort lite forskning på mennesker, 
men blant annet Fleeners (1967, 1973 ref. i Cairns & Cairns, 2001) studier av menneskelig 
tilknytning har vist at barn og unge har en evne til raskt å forme nye, sterke tilknytninger, og 
disse relasjonene kan bli like sterke og endatil sterkere enn tilsvarende forhold mellom 
biologiske foreldre og deres avkom.  
Stadig mer forskning underbygger at biologiske mekanismer virker sammen med sosial 
erfaring i utformingen og endringer av tidlige relasjoner. Læringsmekanismene ser ut til å 
virke på flere ontogenetiske stadier for å bevare og modifisere tilknytningsmønstre, og 
psykobiologi og læringsprosesser jobber sammen i fremskaffelsen av både kortsiktige og 
langsiktige sosiale tilpasninger. 
Forsøk med dyr har vist at mangel på spesifikke læringsmuligheter for konflikthåndtering 
skaper aggressive atferdsmønstre. Sosial isolasjon uten muligheten til å lekesloss eller til å 
delta i andre antatt nødvendige forløp har vist seg som en effektivt form for sosial 
manipulasjon som  skaper sterkt reaktive og aggressive dyr. Dette har vist seg gang på gang 
hos alt fra mus til apekatter. Videre har betydningen av medfødte faktorer gjentatte ganger 
blitt understreket, gjennom forsøk på å modifisere aggressivitet ved genetisk og 
nevrobiologisk manipulasjon og avling. Den genetiske innflytelsen på sosial atferd hos ikke-
menneskelige pattedyr er sterk, den viser seg overalt og er lett å påvise. Genetikkens 
betydning for sosial atferd ser ut til å være universell i dyreverden, og det er sannsynlig at 
biologiske predisposisjoner har en tilsvarende effekt på antisosialitet og prososialitet også 
blant mennesker. Men dette viser bare deler av bildet. Det er ikke ensidig slik at genetiske 
forutsetninger er bestemmende for atferd. Cairns’ forskning på utvikling (1973, 1976, 1996 
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ref. i Cairns & Cairns, 2001) har vist at sosial atferd hjelper individet å organisere biologiske 
prosesser. Noen av viktigste funnene er: 
• Genetiske effekter på aggressiv atferd er svært formbare gjennom utviklingen. 
• Genetisk innflytelse på aggressiv atferd er mer dynamisk, lettere utviklet og mer 
tilgjengelig for rask manipulasjon enn tidligere antatt. 
• Utviklingsmessig tidspunkt er viktig for hvilken type aggressive uttrykk som 
manifesterer seg gjennom atferd. 
Cairns og Cairns skriver at aggressive mønstre helt udiskutabelt er medfødte, men de er også 
svært formbare i forhold til krefter både i og utenfor individet. Sosiale handlinger har særegne 
egenskaper i forhold til adaptiv utvikling, ettersom de organiserer rommet mellom 
organismen og miljøet, og fremmer raske, selektive og stadig nye former for tilpasning. Det er 
altså ikke bare sånn at nevrobiologiske strukturer legger føringer for atferd, - sosial 
samhandling, inkludert aggressiv atferd, har en organiserende funksjon i forhold til 
nevrobiologiske prosesser. Det betyr at aggressiv atferd er funksjonell, i det minste i subjektiv 
forstand. 
For å oppsummere: - i et interaksjonelt utviklingsperspektiv fremheves fokuset på individets 
og miljøets plastisitet og formbarhet. Det indikerer at genetiske, nevrobiologiske 
forutsetninger for aggressiv atferd kan modifiseres, nøytraliseres og reversert gjennom 
erfaringer. Forskning på dette feltet peker i retning av at nevrotransmittere opererer i samspill 
med – og er gjensidig påvirket av erfaring, kontekst og relasjon (Cairns & Cairns, 2001 s. 30). 
Mennesker er ikke genetiske maskiner eller biokjemiske reaktorer, men opptrer i dynamiske 
settinger som integrerte holistiske vesener. Det er dermed usannsynlig at atferd generert av 
aggresjon kan forklares bare som effekt av nevrobiologiske faktorer alene. Samtidig spiller 
biokjemi og genetikk en udiskutabel rolle i sosial fungering og utvikling. Læring og biologi 
går hånd i hånd.  
Cairns og Cairns skriver at det er en vanlig men feilaktig antakelse at aggressive barn er 
avviste barn (Cairns & Cairns, 2001 s. 32). Begrunnelsen for denne påstanden er at aggressive 
ungdommer har like mange gjensidige vennskap som ikke-aggressive ungdommer. 
Antisosiale barn tenderer derimot til å ha antisosiale venner. Det er med andre ord fellesskapet 
som er viktig. Dette taler  mot en distinksjon av tilknytning og aggresjons, fordi antisosiale 
vennskap ikke kjennetegnes ved flyktighet og ustabilitet, men tvert i mot fremmer gjensidig 
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støtte og gir retning for interrelasjonelle forandringer. Utviklingen av aggressive strategier 
kommer  av tilhørighet og relasjoner, ikke av mangelen på sådanne. Derfor bør analyser av 
atferd fokusere på hva som er påviselig, og ikke hva som mangler eller er fraværende. Det er 
sterk evidens for at aggressive barn og unge får betydelig støtte for sin antisosiale atferd, både 
fra jevnaldrende, venner og ofte fra foreldrene (Cairns & Cairns, 2001 s. 32). Sears (1953 ref. 
i Cairns & Cairns, 2001) fant at aggresjon og tilknytningsatferd blant små barn korrelerte 
positivt, og at de mest aggressive barna også viste mest tilknytningsatferd. Forklaringen var 
knyttet til aktivitetsnivå; jo mer aktiv et barn var, jo mer sannsynlig ville hun eller han bli 
observert i et hvilket som helst atferdsmønster, positivt eller negativt. Høyt aktivitetsnivå 
knyttes til ekstraversjon (Eysenck & Eysenck, 1985). Kontrollert for aktivitetsnivå var 
sammenhengen ikke signifikant. Den noe overraskende positive korrelasjonen tyder på at 
aggresjon og tilknytning ikke er diametrale motsetninger, men tvert i mot at det foreligger 
grunnleggende fellestrekk i utviklingsmessige funksjoner og dynamikker for aggresjon og 
tilknytning.  
Dette er sentral kunnskap for forebyggende arbeid med barn og unge i skolen. Relasjoner, 
fellesskap, mestringsmuligheter og interaksjonell utvikling er altså vesentlige stikkord for å 
forstå mekanismer i strategisk sosial atferd, og sosiale handlinger er ikke bare individets 
redskaper for å organisere omgivelsene, sosiale handlinger organiserer også individets 
utvikling.  
2.4.2 Individuell utvikling versus sosial integrasjon 
Prisen for å skille aggresjonsforskning og tilknytningsforskning fra hverandre som to ulike 
felt, har vært en smal og mangelfull forståelse av sosial fenomener. Atferdsbiologien har som 
vi har sett plukket med seg noen løse biter, og forskningen har ført til at atferdszoologi og 
sosiobiologi eksplisitt har klart å identifisere grunnlaget for sosial atferd og sosial 
organisering (Cairns & Cairns, 2001). Dette etterlater psykologien med et kritisk problem 
med referanse til det uunngåelige spenningsforholdet mellom individuell psykobiologisk 
integrasjon og autonom atferd på den ene siden, og sosial synkronisering og gjensidig endring 
og utvikling på den andre siden. Hvordan er en god balanse mulig? 
Sosial interaksjon kan ikke forstås dersom man skiller det funksjonelle kategorisk fra det 
dysfunksjonelle. De bygger sin utvikling og sitt fundament på samme intrapsykologiske og  
interpersonlige prinsipper. Dette er viktig for å forstå hvordan autonome individer kan utvikle 
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sunne relasjoner. Til og med spedbarn må ha redskaper for å minimere forstyrrelser av 
interpersonlig og intrapersonlig organisering (Cairns & Cairns, 2001). En første defensiv 
reaksjon, uavhengig av alder, er fysisk eller psykologisk tilbaketrekning fra invaderende 
dyssynkrone sosiale samspill. Alternative responser er reaktive forsøk på å stoppe eller snu 
andres handlinger ved bruk av straff, aggresjon, protest eller gjengjeldelse, alt avhengig av 
relasjon og kontekst. Hvilken strategi som adopteres og tas i bruk overfor hvem, avhenger 
både av hvor god effekt handlingen har gitt tidligere, og av hvor stor den sosiale kostnaden 
antas å bli. 
Aggresjon og tilknytning er åpnebart forskjellige fenomener både i form og uttrykk. Mens 
aggresjon manifesterer seg i antisosial atferd kjennetegnes tilknytning av prososialitet. De 
utviklingsmessige fellestrekkene er derimot mange (Cairns & Cairns, 2001 s. 42): 
• Både aggresjon og tilknytning relaterer til medfødte psykobiologiske prosesser som er 
universelle for utvikling. 
• Begge fenomenene er forutsigbare mønstre med distinkte forløp 
• Både aggresjon og tilknytning endres i form og uttrykk over tid, og tilpasses 
erfaringer, personer, relasjoner og situasjoner. 
• Disse modifikasjonene forsterkes og vedlikeholdes gjennom dynamiske 
læringsprosesser, samtidig som de raskt kan reorganiseres i takt med kontekstuelle og 
evnemessige endringer. 
• Både aggresjon og tilknytning viser konformitet overfor interaksjonelle prinsipper om 
synkronisering, gjensidighet og utfyllelse. 
• Det er minst ett felles mål for aggresjon og tilknytning; nemlig å forårsake endringer i 
ytre omstendigheter med sikte på å skape balanse i forhold til indre mål og behov. 
Gjenkjennelse og anerkjennelse av hvordan antisosial og prososial atferd utvikles fra samme 
lest, åpner for en ny forståelse av hva som er produktive adaptive mønstre for aggressive barn 
og unge. Det viser nødvendigheten av å sette fokus på hva som styrker og frembringer 
funksjonalitet i aggresjon fremfor å studere hva barna mangler i forhold til prososialitet, og 
det understreker betydningen av å skape gode mestringsmuligheter for risikoungdom. Dette er 
kunnskap som indikerer at sosiometri, klassemiljø, tilhørighet og elev-lærer relasjoner er 
viktig for individuell kompetanseutvikling i skolen, og at det er nødvendig å skape muligheter 
og rom i skolekonteksten for at ulike elever skal få trening til å utvikle gode strategier på 
ulike områder. Samtidig er det en bekreftelse på at ulike atferdsmønstre reflekterer ulike 
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medfødte disposisjoner, som i samspillet med miljøet former og utvikler tilnærming- og 
unngåelsesmotivasjon. Alle barn og unge ønsker å oppnå suksess og å unngå mestring, og alle 
har et grunnleggende behov for å skape forståelig helhet og mening, både  i og utenfor seg 
selv. 
2.5  Eysencks personlighetsteori 
I følge Eysencks teorier, er forskjellene mellom ulike menneskers personlighet genetisk 
betinget, og solid forankret i fysiologiske og nevrologiske reaksjonsmekanismer (Eysenck, 
1967, 1970; Eysenck & Eysenck, 1985). Eysenck har vist at det er mulig å lage en 
vitenskapelig modell for personlighet, som ikke bare er testbar, men som også kan predikere 
og forklare atferd (Eysenck, 1981). Ved å faktoranalysere data fra medisinske sjekklister av 
700 krigsnevrotikere identifiserte Eysenck (1947 ref i Bjørnebekk, 2008a) to grunnleggende 
personlighetsdimensjoner;  
1) Ekstraversjon – Introversjon (E). 
2) Nevrotisisme – Emosjonell stabilitet (N).  
Eysenck tok utgangspunkt i  en idé om at nevrotiske symptomer befinner seg i den ekstreme 
ytterkanten av en normalfordelt personlighetsdimensjon, og dette ble senere bekreftet av funn 
fra undersøkelser av normalpopulasjonen (Bjørnebekk, 2008a). Nevrotisisme er knyttet til 
hvor lett og hvor ofte et individ blir urolig, nervøs, deprimert og bekymret. Ekstraversjon 
refererer til individets grad av omgjengelighet, sosiale selvtillit, dominans, munterhet, 
aktivitet og tendens til å søke spenning. E og N korrelerer vanligvis ikke med hverandre. 
Antall emosjonelt stabile ekstraverter og emosjonelt stabile introverter er omtrent likt. 
Fordelingen er tilsvarende jevn mellom nevrotiske ekstraverter og nevrotiske introverter. 
Ekstraversjon og nevrotisisme er dimensjoner som i ettertiden er brukt i ulike modeller for å 
belyse personlighet og temperament, og ekstraversjon-introversjon er nærmest universelt 
anerkjent som et av de viktigste personlighetstrekkene (Bjørnebekk, 2008a).  
2.5.1 Hvor i kroppen sitter personlighet? 
Eysenck hevder å ha lokalisert områder i hjernen som er helt sentrale for personlighet og 
atferd. Disse områdene inngår i sentralnervesystemet og inkluderer ryggmargen, 
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hjernestammen, cortex (hjernebarken), det retikulære aktiveringssystemet (RAS) og limbiske 
strukturer i hjernen, herunder thalamus og amygdala, som inneholder en rekke 
nevrostransmittere. Individuelle biologiske ulikheter vil være bestemmende for både 
responstype og responsstyrke når ulike personer utsettes for lik stimuli. Herunder ligger det 
genetiske grunnlaget for personlighet. Ekstraversjon og nevrotisisme er både assosiert med 
reaktivitet ovenfor affektiv stimuli og med terskelnivå for aktivering av effekt (Costa & 
McCrea, 1980; Watson & Clark, 1992 ref i Bjørnebekk, 2008a). Eysenck antok at individuelle 
variasjoner i ekstraversjon-introversjon gjenspeiler ulik aktiverbarhet i hjernens kortiale 
funksjoner, mens individuelle variasjoner i nevrotisisme-stabilitet refererer til ulike nivåer av 
sensitivitet i det limbiske systemet. 
Uten å gå inn i detaljerte beskrivelse, vil jeg kort og forenklet konstatere noen viktige 
nevrofysiologiske funksjoner og prosesser i disse områdene av hjernen, som styrer affekt og 
atferd. Tanken er at ved å beskrive de ulike medisinske begrepene litt nærmere, blir det lettere 
å tegne et bilde av hvordan biologi spiller inn i forhold til personlighet og atferd, slik Eysenck 
beskriver det. Informasjonen er hovedsaklig hentet fra et kompendium for medisinstudenter 
ved NTNU (Biognah et al., 1988). 
2.5.2 Affektive og sensoriske mekanismer i hjernen 
Det limbiske systemet er en samlebetegnelse på de utviklingshistorisk sett eldste delene av 
storhjernen. Det limbiske systemet inneholder ulike sentre for regulering av autonome 
funksjoner som åndedrett og blodtrykk, har betydning for seksuell atferd og knyttes til 
opphisselse og emosjonelle reaksjoner som frykt og sinne. Hippocampus er en del av det 
limbiske systemet, og knyttes til hukommelse og læring (Jansen, 2012). 
Amygdala er en del av det limbiske systemet, og antas å ha betydning for emosjoner og 
påfølgende atferd, på en måte som kobler stimuli og emosjonell verdi (vi assosierer minner 
med følelser, for eksempel: betinget frykt). Amygdala avgjør hva individet opplever som godt 
eller vondt.   
Thalamus er en subkortial struktur som  er involvert i bearbeiding av sanseinntrykk og styrer 
sensorisk integrering av syn og hørsel. 
Hypothalamus viderefører signaler og fungerer som et overordnet senter for emosjonelle 
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reaksjoner og autonome funksjoner (kroppsfunksjoner som ikke er viljestyrt, som 
kroppstemperatur, appetitt og tørste). 
Cortex er det latinske navnet på hjernebarken, det vil si, - det ytterste laget på storhjernen, 
som registrerer sanseinntrykk. Mange av områdene på cortex er forbundet med hverandre, slik 
at verden fremstår helhetlig for individet.  
Kontroll av søvn og våkenhet knyttes til hjernestammens modulering av cortex og thalamus, 
det vil si her kontrolleres prosessene som hisser opp og roer ned individet.  
RAS (det retikulære aktiveringssystemet) er en fellesbetegnelse for strukturer i 
hjernestammen og midthjernen som medierer overganger fra avslappet våkenhet til høy 
årvåkenhet, i forhold til ytre stimuli. Ved akutt fare vil systemet aktiveres maksimalt og 
nevrotransmittere pumpes ut i kroppen for å klargjøre individet til rask handling. Det er 
individuelle forskjeller på hvor sensitive man er overfor stimuli som aktiverer RAS. 
Reflekser, altså respons på stimuli som skjer uavhengig av viljen, springer ut fra refleksbuen 
som sitter i ryggmargen (Biognah et al., 1988). 
Variasjoner i alle disse områdene i hjernen vil etter Eysenck gi variasjon i personlighet 
(Eysenck, 1967, 1970). 
2.5.3 Ulik hjerneaktivitet gir ulik personlighet  
Empiriske forsøk har dokumentert et mangfold av koblinger mellom personlighet og atferd. 
Eysenck hevder altså at disse påviste sammenhengene mellom personlighet og atferd kan 
forklares med biologisk betingede ulikheter i hjernes funksjon, og ulikhetene kan påvises ved 
hjelp av ganske enkle parametre (Eysenck & Eysenck, 1985).  
For Eysenck representerer ekstraversjon og nevrotisisme dimensjonene et vindu inn mot 
individuelle forskjeller i sentrale hjernefunksjoner.  
De individuelle forskjellene mellom ulike personligheter kan påvises ved å måle nivåer av 
delta-aktivitet i sentralnervesystemet. Når forsøkspersoner er avslappet i rolige omgivelser, og 
utsettes for ulike former for moderat stimuli, vil de i følge Eysencks vise ulikt aktivitetsnivå i 
de overnevnte sentrale delene av hjernen. EEG målinger viser at enkelte er mer sensitive 
overfor ytre stimuli enn andre, og disse viser følgelig høyere aktivitet i de målte områdene av 
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hjernen, når de utsettes for stimuli. Tilsvarende er det forskjell på hvor sensitive ulike 
mennesker er over for emosjonelt potent stimuli (Eysenck, 1970). Eysenck skriver at 
individuelle strukturelle ulikheter i det stigende retikulære aktiveringssystemet (RAS), og i 
det limbiske systemet i hjernen, determinerer forskjeller både i forhold til hvor terskelen for 
aktivering ligger, og for hvordan strukturene faktisk fungerer. Disse forskjellene vil i samspill 
med miljøet i stor grad bestemme en persons atferd (Eysenck, 1967). 
• Det retikulære, kortiale systemet kontrollerer stigningen av hjerneaktivitet i cortex når 
individet utsettes for innkommende (ytre) stimuli. Dette gjenspeiles i individuelle 
nivåer av ekstraversjon-introversjon. 
• Det retikulære, limbiske systemet kontrollerer responsene på emosjonell (indre) 
påvirkning. Dette gjenspeiles i grader av nevrotisisme - emosjonell stabilitet. 
2.5.4 Kjennetegn for ekstraversjon – introversjon 
Eysencks ekstraversjon (E) måles langs et kontinuum fra ekstravert til introvert, og relateres 
til vekkelsesmekanismer og opphisselse i cortex. Introverte har typisk høyere nivåer enn 
ekstraverte, og blir følgelig lettere opphisset.  Det ekstraverte er assosiert med utadvendthet, 
omgjengelighet, dominans, snakkesalighet, og med å være «easygoing», aktiv, energisk, 
sosial og livlig. Ekstraverter er gjerne spenningssøkende. Introvert representerer det 
innadvendte, reserverte, rolige, forsiktige, passive, beherskede og tankefulle. Mens 
ekstraverter henter sin energi fra omgivelsene, og på den måten hele tiden oppsøker stimuli, 
får introverter energi innenfra og blir lett «overstimulert» av ytre påvirkning. Introverter 
trekker seg derfor raskere tilbake og er ikke like oppsøkende i sin atferd som ekstraverter  
(Bjørnebekk, 2008a; Elliot & Thrash, 2002; Eysenck, 1967, 1970, 1981; Eysenck & Eysenck, 
1985; Eysenck & Wilson, 1975).   
2.5.5 Kjennetegn for nevrotisisme – emosjonell stabilitet 
Nevrotisisme (N) måles langs et kontinuum av emosjonalitet, fra det nevrotiske til det stabile, 
og er assosiert med opphisselse i det limbiske systemet, sånn at nevrotikere blir mer opphisset 
enn stabile individer, når de utsettes for følelsesladet stimuli. Mens personer som skårer høyt 
på N kan være både engstelige, aggressive, nervøse, deprimerte, anspente, følsomme og 
irrasjonelle, og ha et pessimistisk syn på seg selv og omgivelsene, vil personer som skårer lavt 
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på N fremstå som rolige, harmoniske, pålitelige og bekymringsløse. De som skårer lavt på N 
vil også i langt større grad ha en positiv og optimistisk innstilling til omverden, og et bedre og 
mer avslappet forhold til seg selv (Bjørnebekk, 2008a; Elliot & Thrash, 2010; Elliot & 
Thrash, 2002; Eysenck, 1967, 1970, 1981; Eysenck & Eysenck, 1985; Eysenck & Wilson, 
1975). 
2.5.6 Eysencks personlighetsmodell 
Eysenck utviklet en modell (se figur 1 på neste side) der han kombinerte de to overnevnte 
kontinuum'ene for å forklare det han oppfattet som fire hovedtyper av personlighet (Eysenck, 
1981; Eysenck & Eysenck, 1985; Eysenck & Wilson, 1975). Senere supplerte han modellen 
med en Psykotisme-dimensjon (P), som han mente relateres til serotonin og dopamin, men P-
aspektet er ikke tatt med i denne oppgaven.  
Eysenck skriver; “we might be justified in saying that some three-quarters of individual 
differences in personality, in so far as these relate to E and N, are genetically determined” 
(Eysenck, 1970 s. 454).  
Det kan være på sin plass med en presisering. Eysencks påstand gjelder på gruppenivå. Det 
betyr at påstanden ikke nødvendigvis gjelder for alle individer innenfor gruppen. Videre 
snakker han ikke om en fullstendig og uttømmende beskrivelse av alle trekk som inngår i hver 
enkelts individuelle personlighet, han snakker om generelle tendenser som relaterer til fire 
hovedgrupper av personlighetstyper. Disse generelle tendensene bestemmes av individets 
medfødte sensitivitetsnivå overfor ytre stimuli (ekstraversjon-introversjon) og overfor 
emosjonell stimuli (nevrotisisme-stabilitet).   
Eysenck er opptatt av hvordan medfødte nivåer i E og N bestemmer hvilken retning individets 
atferdsmønster mest sannsynlig vil få. Modellen hans er ment å si noe om normale individer 
på gruppenivå under normale omstendigheter og med normal påvirkning fra miljøet. 
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Figur 1 Eysencks personlighetsmodell  (www.similarminds.com). 
 
Sannhetsgehalten i Eysencks påstand forutsetter at individene utsettes for relativt lik 
miljøpåvirkning, der mekanismene i samspillet mellom individ (biologi) og miljø er relativt 
sett de samme. Dette kan på et generelt grunnlag hevdes å være tilfelle for utvalget i denne 
undersøkelsen, siden datamaterialet baserer seg på en relativt sett kulturelt, aldersmessig, 
sosioøkonomisk og etnisk homogen gruppe. Følgelig bør det være mulig å finne 
sammenhenger mellom individuelle forskjeller i personlighetstrekkene E og N og ulik atferd 
og motivasjon blant elevene i undersøkelsen. Før jeg kommer så langt, er det nødvendig å se 
nærmere på hvordan motivasjon kan kobles til temperament og personlighet. Dermed går 
veien videre til Elliots forskning. 
2.6  Elliots teorier om approach-avoidance 
Andrew J. Elliots programmatiske forskning på mestringsmotivasjon har etablert et 
grunnleggende rammeverk som både utvider og integrerer foregående teorier under ett  
forklarende perspektiv av tilnærming- og unngåelse Elliot har gjennomført detaljerte 
eksperimenter og nøyaktige feltstudier med multippel metodebruk og har slått fast 
betydningen av å skille ut tilnærming og unngåelse som to adskilte former for motivasjon. 
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Han har dessuten fremskaffet evidens som underbygger at approach-avoidance distinksjonen 
er biologisk og sosialt predisponert, og han har vist at tilnærming og unngåelsesmotivasjon  
både henger sammen med prestasjonskonsekvenser, og er relatert til mental helse (APA, 
2001). 
I følge Elliot (2005b) er det to viktige forskjeller på tidligere og nåtidig bruk av approach-
avoidance distinksjonen: 
• Inntil nylig har det ikke foreligget noen eksplisitt definisjon av begrepsparet. Elliot gir 
en presisert artikulasjon av distinksjonen. 
• Begrepsparet har tidligere vært brukt til å belyse spesifikke saksforhold i forhold til 
motivasjon, uten å ta i betraktning dets potensiale som eksplanatorisk instrument i 
bredere forstand. Elliot viser hvordan distinksjonen representerer en grunnstruktur i all 
motivert atferd. 
2.6.1 Tilnærming- og unngåelses temperament 
Som vi har sett (2.1.1) handler tilnærmings – og unngåelsesmotivasjon om individuelle 
tendenser på den ene siden til å være motivert for å oppnå belønning, og på den andre siden til 
å være motivert for å unngå negative konsekvenser.  
Et punkt i Elliots konseptualisering av approach- avoidance motivasjon er at tilnærming- og 
unngåelses mekanismer er til stede i alt liv, og dessuten grunnleggende knyttet til evolusjon. 
Hvor godt en organisme klarer å tilpasse seg sitt miljø er betinget av hvor hensiktsmessig 
atferd individet har, og denne atferden er i følge Elliot ikke bare en konsekvens av 
miljøpåvirkning, men er altså knyttet til helt elementære biologiske predisposisjoner. En 
lyssensitiv amøbe vil sannsynligvis i større grad trekkes bort fra lyspåvirkning enn mindre 
lyssensitive amøber. Avhengig av hvilken atferd som gir best balanse mellom skjerming og 
vekst, vil de mest tilpasningsdyktige organismene overleve.  
For mennesker gjelder det tilsvarende at individer som klarer å finne den beste balansen 
mellom tilnærming og unngåelse vil ha god tilpasningsdyktighet til omgivelsene, og dermed 
økt sjanse for å klare seg bra. Elliot (2010) understreker det medfødte aspektet ved motivasjon 
og presiserer hvordan motivasjon er knyttet til personlighetstrekk ved å ta i bruk begrepene 
approach- avoidance temperamenter. 
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Tilnærming- og unngåelsestemperamenter kan beskrives som et sett av biologisk følsomhet 
som omfatter umiddelbare affektive og kognitive responser, og som er bestemmende for 
hvilke atferdsmessige tilbøyeligheter en organisme utviser overfor en faktisk eller innbilt 
form for ytre stimuli (Elliot & Thrash, 2010). Elliot definerer disse temperamentene som 
dette: 
Approach temperament er en generell nevrobiologisk sensitivitet for positiv (belønnende) 
stimuli (faktisk og forestilt) som ledsages av en perseptuell årvåkenhet for positiv stimuli, - i 
tillegg til en affektiv reaktivitet på slike «belønninger», og dessuten en medfødt 
predisposisjon for atferdsmessig å bevege seg i retning av denne typen stimuli (Elliot & 
Thrash, 2010 s. 866, min oversettelse).  
Avoidance temperament er tilsvarende en generell nevrobiologisk sensitivitet for negativ 
(ulønnsom) stimuli (faktisk og forestilt) som er ledsaget av en perseptuell årvåkenhet for 
negativ stimuli, - i tillegg til en affektiv reaktivitet på slike «straffer», og dessuten en medfødt 
predisposisjon for atferdsmessig å bevege seg i retning bort fra denne typen stimuli (Elliot & 
Thrash, 2010 s. 866, min oversettelse). 
Og her trer parallellene mellom Eysencks E/N og Elliots approach-avoidance temperament 
tydeligere frem. Tilnærming- og unngåelsestemperamentene har utspring i en rekke 
nevrofysiologiske funksjoner i det sentrale nervesystemet. Dette innebærer at motivasjonelle 
tilnærming- og unngåelsesmekanismer er operative i ryggmargen, hjernestammen og i 
hjernebarken (cortex), og både nevrotransmittere og hormonelle aktiviteter inngår i 
prosessene knyttet til disse mekanismene (Elliot & Thrash, 2010; Elliot & Thrash, 2002).  
Man kan med andre ord si at individets tilbøyeligheter til å oppfatte, reagere på og søke 
etter henholdsvis positiv eller negativ stimuli sitter som ”reflekser i ryggmargen”.  Det 
betyr at de grunnleggende forutsetningene for motivasjon er medfødte. 
Balansen mellom tilnærming og unngåelse utgjør til sammen individets vellykkethet i forhold 
til sosial tilpasning. Unngåelsesmotivasjon fremmer overlevelse. Tilnærmingsmotivasjon 
fremmer suksess og vekst. Dette gjelder i like stor grad for fysisk som for psykologisk 
tilpasning. Det gjelder dessuten ikke bare for menneskelig fungering, men for alle organismer 
i fylogenetikken. Tilnærming eller unngåelse er den mest grunnleggende adaptive avgjørelsen 
organismer har måttet gjøre gjennom hele evolusjonen (Elliot & Dweck, 2005b).  
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De motivasjonelle tilnærming- og unngåelsesmekanismene iverksetter ulike typer og nivåer 
av evalueringsprosesser, alt ettersom hva slags stimuli organismen utsettes for. Noen 
mekanismer er fylogenetisk sett «tidlige», og fungerer som en respons på grunnleggende og 
konkrete former for stimulans (for eksempel kuldefølelse; kroppen skjelver for å øke 
kroppstemperaturen). De er responser på et lavt nivå. Mer kompleks stimuli krever mer 
sofistikert respons på et høyere nivå. Denne typen respons iverksettes av andre mer 
komplekse og akutte mekanismer. I følge Elliot og Thrash vil interindividuell variasjon i alle 
disse mekanismene bidra til utviklingen av tilnærmings – eller unngåelsestemperament. De 
mer sofistikerte mekanismene vil være mest sentrale i denne utformingen, og vil i 
uforholdsmessig stor grad ha mer å si for hvordan et individs temperament formes (Elliot & 
Thrash, 2010). Elliot etablerer hermed en direkte link mellom personlighet og motivasjon som 
impliserer at det finnes genetiske, biologiske og fysiske forutsetninger for motivasjon. 
Dermed kan variasjoner i predisponerte personlighetstrekk leses som uttrykk for grader av 
tilnærming- og unngåelsesmotivasjon, som igjen har direkte effekter på atferd. 
2.6.2 Målorientering 
I motsetning til andre arter har mennesket et fortrinn i forhold til å kunne overstyre biologiske 
impulser. Mennesket har evne til å vurdere egen atferd rasjonelt, og kan lære seg å overstyre 
tilnærming- og unngåelsesmekanismer. Ved å gjenkjenne egne reaksjonsmønstre kan 
mennesker handle på tvers av instinktive responser. Mennesker er i stand til å selvregulere 
atferd (Deci & Ryan, 2002; Elliot, 1999; Elliot & Thrash, 2002). En viktig komponent i 
selvregulering er  evnen til å sette seg mål og etterstrebe målsettingen. Det innebærer 
strategiske valg som gir atferden fleksibilitet og retning. I følge Elliot er målene individet 
setter seg nært forbundet med personlighet, motivasjon og atferd.  
Elliot definerer målsetting som en konkret kognitiv representasjon av et ønsket eller uønsket 
sluttprodukt, som brukes til å guide atferd (Elliot & Thrash, 2002). Akkurat som 
temperamenter kan målsettinger, og særlig kompetansemål, deles inn etter tilnærming- og 
unngåelses distinksjonen. Elliot angir tre distinkte former for målsettinger: 
• Mestringsmål, som fokuserer på kompetanseutvikling og oppgavemestring 
• Prestasjonstilnærmingsmål, som fokuserer på å oppnå kompetanse sammenliknet med 
andre. 
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• Prestasjonsunngåelsesmål, med fokus på å unngå inkompetanse sammenliknet med 
andre. 
De to første er tilnærmingsmål mens den siste varianten er et unngåelsesmål.  
Mål er viktige i selvreguleringsprossesser fordi de antas å kanalisere generelle tilbøyeligheter 
som aktiveres av tilnærming- og unngåelsestemperament (Elliot, 1999; Elliot & Thrash, 
2002). Elliot og Thrash testet modellen på collegestudenter og fant at tilnærming- og 
unngåelsestemperament kan predikere domenespesifikke mestringsmål etter tredelingen 
ovenfor. Bjørnebekk og Diseth (2010) gjennomførte senere en undersøkelse blant norske 
grunnskoleelever for å teste validiteten på et alternativt utvalg. I deres studie ble modellen 
utvidet med nok en måltype: 
• Mestringsunngåelsesmål, som er prestasjonstilnærming med sikte på å unngå negative 
konsekvenser som straff eller dårlig samvittighet. 
Det er to dimensjoner ved disse målene. På den ene siden går det et skille mellom mestring og 
prestasjon, det vil si mellom genuin interesse for kompetanse på den ene siden, og ønsket om 
status på grunnlag av prestasjonsresultater på den andre. Den andre distinksjonen handler om 
kompetansens valens. Tilnærmingsmål sikter mot å prøve og nå et attraktivt resultat, mens 
unngåelsesmål handler om forsøk på å forhindre et belastende utfall (Bjørnebekk & Diseth, 
2010). 
2.6.3 Tilnærming- og unngåelsesperspektiver på personlighet 
I følge Elliot kan approach-avoidance distinksjonen brukes til å integrere ulike typer og nivåer 
av analyser, og dermed forklare motivasjon som fenomen på en bedre måte. Elliot har vist 
hvordan approach-avoidance utgjør en felles grunnstruktur for de tre mest sentrale retningene 
innen motivasjonsforskningen, henholdsvis motivasjonssystemteorier, affektivitetsteorier og 
trekkteorier. Nedenfor følger en kort presentasjon av de to førstnevnte, samt en 
oppsummering av fellestrekkene for de tre retningene. Selv om det er Eysencks trekkteori 
som er fokus i denne oppgaven, velger jeg å si noe om de to andre perspektivene, ettersom de 
både er knyttet til Elliots versjon av tilnærming- og unngåelsesmotivasjon, og dessuten fordi 
de er overlappende med- og sterkt relatert til E og N (Elliot & Thrash, 2002).  
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Impulsivitet (BAS) – Angst (BIS) 
Motivasjonssystemer er beskrevet som forgjengere til både affekt og atferd. Individuelle 
variasjoner i affekt og atferd knyttes direkte til individuelle forskjeller i aktivitetsnivå og 
følsomhet i to affektive systemer i hjernen. Det ene systemet, BAS (behavioral activation 
system), fremmer tilnærmingsatferd og genererer positiv affekt, mens det andre, BIS 
(behavioral inhibition system), fremmer unngåelsesatferd og negativ affekt (Elliot & Thrash, 
2002).  
Funksjonen av BIS er å gjøre individet oppmerksom på fare og potensielle trusler, eller 
stimuli som signaliserer uønskede utfall som straff eller fratrekk av belønning. Dette knyttes 
til unngåelsesatferd, og sterk aktivering av BIS fører til angstresponser. 
Personlighetsdimensjonen som knyttes til BIS reflekterer i hvilken grad responser spinner ut 
av stimuli som signaliserer trusler og negative konsekvenser (Bjørnebekk, 2008a). 
 BAS er assosiert med tilnærmingsatferd og sensitivitet for signaler om belønning og 
attraktive konsekvenser. Aktivering av BAS kan lede til (funksjonell) impulsivitet ved å 
generere handling som er belønningsorientert, samtidig som det er lite fokus på negative 
konsekvenser. Personlighetsdimensjonen som korresponderer med individuelle forskjeller i 
BAS assosieres med tilbøyelighet til atferd motivert av positive forsterkere og påfølgende 
behagelige emosjonelle responser som håp, glede og oppstemthet. Høy BAS-sensitivitet 
kombinert med signaler om belønning fra omgivelsene resulterer i sterk BAS-output, eller 
tilnærmingsmotivasjon. Hvor sterk tilnærmingsmotivasjonen blir henger sammen med 
individets BIS sensitivitet. Høy BIS-input kan dempe BAS-outputen, og aktivere 
unngåelsesmotivasjon. Det er altså den individuelle balansen mellom BAS- og BIS-
sensitivitet som bestemmer i hvilken grad en person er tilnærmings – eller unngåelsesorientert 
i ulike situasjoner (Bjørnebekk, 2008a). 
Negativ affektivitet (NA) og Positiv affektivitet (PA) 
Noen mennesker fremstår som mer lykkelige enn gjennomsnittet, mens andre alltid synes å ha 
et pessimistisk syn på tilværelsen. Forskning viser at det eksisterer en grunnleggende stabilitet 
i menneskers emosjonelle erfaringer, over tid og på tvers av situasjoner, både hva gjelder 
negativ og positiv affekt (Bjørnebekk, 2008a). Positiv emosjonalitet (PA) handler om i 
hvilken grad personer finner glede og aspirasjon i omgivelsene. Høy PA indikerer en 
37 
 
opplevelse av entusiasme, energi og konsentrasjon, mens lav PA får individer til å føle seg 
deprimerte, triste og sløve. Negativ emosjonalitet (NA) relaterer til subjektive bekymringer og 
mangel på tilfredsstillelse i tilværelsen. NA knyttes til en rekke negative tilstander som stress, 
bekymringer og helseproblemer. Studier har vist at selv for tvillinger som har blitt adskilt ved 
fødselen, er individuelle grader av positiv og negativ emosjonalitet stabile over tid 
(Bjørnebekk, 2008a). PA og NA representerer brede evolusjonsmessige tilpassede systemer 
som medierer målrettet tilnærming- og unngåelsesatferd (Bjørnebekk, 2008a; Elliot & Thrash, 
2002). 
Tre perspektiver – én grunnstruktur 
For ordens skyld vil jeg minne om karakteristikkene for personlighetsdimensjonene i 
Eysencks trekkteori, E og N. Ekstraversjon assosieres med stikkord som sosiabilitet, 
selvsikkerhet, assertivitet, pratsomhet, omgjengelighet og handlekraft. Ekstraverter er sosialt 
oppsøkende, utadvendte og henter stimuli fra omgivelsene. De har en tilnærmingsorientert 
atferd. Nevrotisisme kjennetegnes ved sjenanse, nervøsitet, uro, tungsinn, følsomhet og lav 
selvfølelse. Nevrotikere er skeptiske, tilbakeholdne, negative og mistroiske, og er sensitive for 
indre, emosjonell stimuli. De er på mange måter unngåelsesorienterte. 
Motivasjonssystemer (BIS/BAS), personlighetstrekk (E/N) og affektive disposisjoner 
(PA/NA) har i følge Elliot og Thrash (2002) som sagt felles grunntrekk, og disse 
fellestrekkene kan beskrives med approach og avoidance. Sensitivitet for positiv og 
ønskverdig stimuli er en felles kjerne i BAS, E og PA. Sensitivitet for negativ/uønsket stimuli 
er felles for BIS, N og NA. Validiteten i dette er styrket gjennom Bjørnebekk og Diseths 
undersøkelser (Bjørnebekk & Diseth, 2010). Ekstraversjon er sterkt positivt relatert til 
tilnærmingstemperament, som igjen er positivt relatert til mestringstilnærming og 
prestasjonstilnærming. Nevrotisisme er sterkt positivt relatert til unngåelsestemperament, som 
igjen er relatert til mestringsunngåelse og prestasjonsunngåelse (Bjørnebekk & Diseth, 2010; 
Elliot & Thrash, 2002). 
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3 Metode. 
3.1 Vitenskapelig ståsted 
Observasjon av en størrelse x er formet av hvilken kunnskap som allerede foreligger om x. 
Språket vi bruker for å uttrykke hva vi vet, legger på samme måte føringer for hva vi 
observerer (Hanson, 1958). Norwood Russell Hanson (1958) lanserte begrepet teoriladethet 
for å forklare hvordan vitenskapelig forskning er en logisk prosess der forskerens ståsted og 
perspektiv nødvendigvis påvirker og former forskningsresultatet. Observatøren vet ikke 
nødvendigvis hva som faktisk blir observert, men vil intuitivt forsøke å organisere 
observasjonen på en måte som er koherent med det kunnskapsmessige bakteppet hun funderer 
sitt perspektiv på. Hanson forklarer dette med et illustrerende eksempel: Tycho Brahe og 
Johannes Kepler sitter og ser på soloppgangen sammen. Brahe ser at jordens lysende satellitt 
begynner sitt daglige kretsløp rundt jorden, mens Kepler på sin side ser at jorden spinner 
tilbake inn i lyset fra en nærliggende stjerne. Dette er to helt forskjellige observasjoner som er 
fundert i to vidt forskjellige verdensbilder, henholdsvis en geosentrisk og en heliosentrisk 
forståelse av astronomi (Hanson, 1958 s. 20). 
Forskning og vitenskapsteori er aldri fullkomment pålitelig, nettopp fordi forskeren alltid tar 
med seg sine fordommer og forventninger inn i forskningsprosessen. Derfor er og må 
vitenskapen være kritisk i sitt vesen; teori og empiri må kontinuerlig kontrolleres opp mot 
hverandre, og vitenskapelig teori videreutvikles gjennom empirisk forskning. All måling er 
feilbarlig, og vi kan som forskere aldri bli helt objektive, men selv om vi aldri kan stole fullt 
og helt på egne slutninger og vurderinger, er det mulig å gjøre noen grep for å styrke 
påliteligheten i forskningsarbeidet. Gjennom systematisk og kritisk tenkning, og ved å ta i 
bruk anerkjente og godt utprøvde instrumenter kan man nærme seg objektivitet i forskningen, 
ved å strebe etter en mest mulig objektiv metode (Lund, 2002). 
Korrespondanseteorien om sannhet sier at en påstand er sann dersom påstanden samsvarer 
med den virkeligheten den sier noe om (Weiner, 1974). Dette forutsetter at det finnes en 
uavhengig virkelighet man kan observere. Sosialkonstruktivister vil i ytterste konsekvens 
avvise at det finnes noen tilgjengelig objektiv sannhet utenfor individet, og hevder tvert i mot 
at virkeligheten er en sosial størrelse; et produkt av den språklige og kulturelle konteksten 
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som individet selv er en del av. Følgelig finnes ingen objektiv «sannhet», og heller ingen 
objektiv virkelighet, forstått ut i fra et sosialkonstruktivistisk teorisyn. 
Mitt teoretiske ståsted i forkant av dette masterprosjektet bygger på antakelsen om at det 
finnes en objektiv, realistisk virkelighet, og denne virkeligheten eksisterer som en uavhengig 
størrelse, enten den lar seg observere eller ikke. Selv om forskeren ikke kan fristille seg 
fullstendig fra sin egen subjektivitet, og selv om virkeligheten stadig forandres, er ikke det 
ensbetydende med at den ikke lar seg gripe. Spørsmålet om ontologi kan ikke reduseres til et 
spørsmål om epistemologi. Veien til virkeligheten går gjennom vitenskapen; forskningen vil 
gjennom sin stadige skjerping av empiri og teori hele tiden bevege seg nærmere en objektiv 
sannhet.  
Roy Bhaskar sier at vitenskapen er transitiv, mens virkeligheten er intransitiv (Bhaskar, 
2008). I dette ligger det at vitenskapen tar objekt, - den forsker på noe, og hva vi klarer å få ut 
av dette «noe» står i direkte sammenheng med de foranderlige dimensjonene av vår 
vitenskapelige forståelseshorisont, som i eksempelet med Brahe og Kepler. Det intransitive 
refererer til de kausale mekanismene vitenskapen forsøker å avdekke; til de lovmessige 
sannhetene som eksisterer i seg selv som objektive størrelser, uavhengig av menneskelig 
forståelse. Samspillet mellom solen og jordkloden er intransitivt og lar seg ikke påvirke av 
hva Brahe og Kepler tror. Forskerens tilnærming er derimot nødvendigvis transitiv, fordi den 
er under stadig tilpasning gjennom de stadig skiftende perspektivene ny kunnskap (og 
feilslutninger) fører med seg. Man kan si at mens den objektive virkeligheten er 
grunnleggende bestandig, er vitenskapen relativ og midlertidig. Dette vitenskapsperspektivet 
kalles kritisk realisme.  
Forskeren har ingen direkte tilgang til de objektive størrelsene, men må gå veien om sin egen 
tolkning og forståelse av empiriske data. Siden vitenskapen ikke makter å gripe virkeligheten 
direkte og fullstendig, søker forskeren å forstå den intransitive virkeligheten indirekte 
gjennom parametre.  
Et parameter er en måleenhet som angir relativ størrelse på variabelen som måles. Begrepet 
kommer av gresk para – (ved siden av) metron (mål) – Et parameter i vår sammenheng er for 
eksempel summen av en rekke items i Gresham og Elliotts Social Skills Rating Scale (SSRS) 
som måler sosial kompetanse relativt til hvordan kriteriene for sosial kompetanse er definert i 
nettopp SRSS. Parameteret er hva vi måler i forhold til, det er måleinstrumentet vi utvikler og 
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tar i bruk for å ”fange” et fenomen. Dermed har parameteret også begrensninger ettersom det 
ikke klarer å fange alt, og dessuten siden det kan tenkes å fange opp andre ting enn det vi 
faktisk er ute etter å måle. Det er derfor vesentlig at forskeren underveis i forskningen ikke 
bare justerer og revurderer sitt vitenskapelige perspektiv etter hvert som ny kunnskap 
fremkommer, - forskningens verktøy og metodikk må også underlegges nøye analyser for å 
sikre resultatenes pålitelighet og gyldighet (Lund, 2002). Hva som er kriterier for 
forskningsinstrumentenes gyldighet og pålitelighet, omtales under beskrivelsen av Cook og 
Campbells validitetssystem (3.3). 
3.2 Valg av metode 
Metoden for denne oppgaven har i stor grad gitt seg selv. Ettersom oppgaven bygger på 
foreliggende kvantitative data, virket det innlysende å velge statistisk metode. Likevel er det 
et poeng at denne tilnærmingen ble valgt før jeg fikk tilgang til materialet, og før jeg hadde 
noen eksplisitt problemstilling. Grunnen til den tidlige besluttsomheten om å bruke en 
statistisk tilnærming skyldes ganske enkelt at jeg ville studere hvordan kombinasjoner av 
personlighet og klassemiljø relaterer til atferd. Jeg ønsket å si noe om hvorfor ulike individer 
handler som de gjør, og hva som forårsaker forskjeller mellom mennesker som tilhører 
tilsynelatende samme miljø. Etter å ha konferert med veileder, kom jeg frem til at multippel 
regresjonsanalyse passer bra for å studere sammenhengene jeg har sett etter i materialet. 
3.2.1 Forskningsdesign 
Siden datamaterialet allerede var innsamlet forelå det visse føringer og begrensninger. Det var 
for eksempel ikke satt inn noe tiltak eller intervensjon med tanke på å måle eventuelle effekter 
i utvalget. Derimot var datamaterialet resultatet av en omfattende kartlegging av et bestemt 
årskull første år på ungdomsskolen (alle elevene i en bestemt kommune), med 
oppfølgingsstudier to klassetrinn senere. Vi snakker med andre ord om en longitudinell studie 
og en skolekohort. Jeg kunne derfor ha valgt å se på del 1 og 2 av undersøkelsen som et slags 
pre-test post-test design, og studert på hva som fører til endringer av ulike variabler i løpet av 
ungdomsskolen, men jeg valgte å gå bort i fra dette og heller vende fokus mot hvordan 
personlighet samspiller med miljø. Min tilnærming går ut på å beskrive foreliggende data ved 
å se på relasjoner på de to ulike måletidspunktene. Ettersom jeg har valgt å bruke flere 
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uavhengige variabler for å forklare variasjon, er det snakk om et kompleks design, og jeg har 
også valgt å benytte anledningen til å se på mulige interaksjonseffekter.  
3.2.2 Regresjonsanalyse 
En regresjonsanalyse er en statistisk metode for å undersøke om en eller flere uavhengige 
variabler er årsak til endring i en avhengig variabel (Aarnes, 2006). Regresjonen brukes til å 
finne kausale sammenhenger, og litt forenklet sagt vil forklart varians, R 2 , kunne anslå hvor 
mange prosent av endringen i avhengig variabel som skyldes variasjoner i de uavhengige 
variablene, slik de er operasjonalisert og fanget opp av modellen (Eikemo, 2005). 
I denne masteroppgaven bruker jeg multivariate regresjonsanalyser for å vurdere ulike 
sammenhenger i datamaterialet. En slik regresjon kan litt forenklet fremstilles som en formel: 
Y ~  a + b(X1 + X 2 + X 3 + X n ) + ε 
• Y er den målte effekten på den uavhengige variabelen (for eksempel skoletrivsel). 
• X1  (…) X n er variabler som antas å påvirke Y (for eksempel klassemiljø). 
• a og b er parametre, dvs bestemte tall som angir linjen i et X-Y diagram, 
(parametrenes funksjon kan sammenliknes med prinsippet om at man trenger minst to 
markører for å kunne steds- og retningsorientere seg i et terreng) De er 
referansepunkter). 
• a er en konstant som angir hvor på Y-aksen linjen krysses (verdien av Y når X = 0). 
• b er regresjonskoeffisienten, eller linjens stigningstall, som angir hvor mye Y stiger 
per X enhet (hvor mye skåren på skoletrivsel stiger i forhold til økt skåre for 
klassemiljø). 
• ε er rest, dvs den effekten som ikke er forklart ved de variablene som er tatt med i 
analysen. 
Regresjonsanalyse kan gjennomføres ved hjelp av dataprogrammer som automatisk regner ut 
de verdiene man «bestiller» ved å bruke innstillingsmulighetene i dataprogrammets ulike 
menyfunksjoner. Dette gjør statistisk analyse av store datamaterialer mulig uten at det kreves 
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inngående kunnskaper om avanserte statistiske utregningsmetoder, og er et enormt tids- og 
ressursbesparende verktøy.  
3.2.3 SPSS 
SPSS er en forkortelse av Statistical Package for the Social Sciences, og er et omfattende 
statistisk datahåndterings- og dataanalyseverktøy. SPSS er ett av de eldste og mest brukte 
programvarene innenfor statistisk analyse (Eikemo & Høyvarde Clausen, 2007). Programmet 
kommer i stadig nye og oppdaterte versjoner, og i arbeidet med denne oppgaven har jeg brukt 
versjonen IBM Statistics SPSS 19. 
3.3 Cook og Campbells validitetssystem 
Cook og Campbells validitetssystem er et velkjent metodisk system innenfor kausal 
samfunnsforskning. Systemet tar utgangspunkt i en filosofisk antakelse om en evolusjonistisk, 
kritisk realisme med et molart probalistisk omfattende kausalitetsbegrep som inkluderer 
intensjon og hensikt, og som vektlegger manipulerbare årsaker og forutsetter Mills 3 kriterier 
for årsaksslutning (Lund, 1996). Mills kriterier forutsetter at: 
1) Årsak kommer før effekt i tid. 
2) Det er en sammenheng mellom årsak og effekt. 
3) Alternative forklaringer på denne sammenhengen elimineres.  
Det evolusjonistiske aspektet ved Cook og Campbells kausalitetsbegrep handler om at 
menneskehjernen gjennom evolusjonen har utviklet en evne til å oppfatte kausale 
sammenhenger i og utenfor seg selv. Videre er begrepet forstått som kritisk, fordi 
menneskehjernen kan misforstå og ta feil, og virkeligheten er ikke alltid hva den umiddelbart 
ser ut som (eksempelvis som i tilfellet med Brahe og Kepler). Det er realistisk i den forstand 
at fenomener antas å eksistere uavhengig av individ, og molart ettersom det inntar et helhetlig 
perspektiv. Det som kanskje aller mest skiller Cook og Campbells kausalitetsbegrep fra 
eksempelvis positivistene, er at det er probalistisk, og ikke nomotetisk, det vil si i stedet for at 
årsakssammenhengen oppfattes som en absolutt lovmessighet, avvises muligheten for 
fullstendig forklaring, og man fokuserer heller på hva som er sannsynlige sammenhenger. 
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Dessuten er ikke-observerbare faktorer som intensjon og hensikt inkludert som mulige 
fruktbare årsaker (Lund, 1996). 
3.3.1 Kausalitet 
Kausalitet refererer til sammenhengen mellom årsak og virkning, og innebærer at denne 
sammenhengen ikke er tilfeldig (Lund, 1996, 2002; Lund & Christophersen, 2008). I denne 
oppgaven er kausalitetsbegrepet brukt probalistisk, som beskrevet ovenfor. Et eksempel på en 
kausal relasjon er at et godt klassemiljø fører til økt trivsel blant elevene. Klassemiljøet virker 
på elevenes trivsel, og effekten er målbar. Endringer i klassemiljøet vil med sannsynlighet 
føre til endringer i trivselen. Kvaliteten på klassemiljøet forklarer derimot ikke hele årsaken til 
elevenes trivsel, men bidrar med en viss unik effekt samtidig som det kan foreligge 
interaksjoner mellom flere faktorer. 
3.3.2 Korrelasjon 
At noe korrelerer innebærer at fenomener opptrer samtidig, uten at det foreligger noen 
lovmessig eller nødvendig sammenheng. Positiv korrelasjon foreligger når økningen i en 
variabel tilsvarer økning i en annen variabel, mens negativ korrelasjon er at økning i en 
variabel tilsvarer reduksjon i en annen. Et eksempel på en korrelasjon er at en elev alltid 
passer på å krysse fingrene rett før hun får utdelt matematikkprøve på skolen. Eleven får alltid 
klassens beste prøveresultat. Det skjer neppe fordi hun krysser fingrene, men skyldes 
antakelig en tredje, og kanskje en fjerde variabel, som evnemessige forutsetninger og innsats. 
Korrelasjon er ikke kausalitet (Lund, 2002; Lund & Christophersen, 2008). 
Man kan feilaktig slutte at en sammenheng er kausal der det bare foreligger korrelasjon 
mellom to variabler, hvis variablene som korrelerer med hverandre begge påvirkes av en 
underliggende tredje faktor. Dette er en fare i forskningssammenheng som følger av 
manglende eller begrenset kontroll med hvilke faktorer som virker inn på resultatet av 
målingene. Slike tilfeller kalles spuriøse sammenhenger. 
3.3.3 Validitet 
Cook og Campbells validitetssystem omfatter 4 typer validitet (Lund, 1996): 
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1) Statistisk validitet stiller krav til signifikant forbindelse mellom avhengige og 
uavhengige variabler. Det må foreligge en sammenheng som er mer enn tilfeldig, den 
må være systematisk og samtidig stor nok til å ha praktisk eller teoretisk betydning 
(noe som varierer mye mellom ulike forskningsfelt). Statistisk validitet bestemmes 
blant annet av størrelsen på utvalget.  
2) Indre validitet handler om i hvor stor grad det er en kausal sammenheng mellom 
operasjonaliseringene i undersøkelsen, altså om det er en årsakssammenheng mellom 
operasjonaliseringene på årsakssiden og operasjonaliseringene på effektsiden, 
uavhengig av hvilke begreper de representerer. Den indre validiteten påvirkes av 
forskningsdesignets evne til å kontrollere for alternative årsaker.  
3) Begrepsvaliditet handler om hvor godt avhengige og uavhengige variabler faktisk 
måler de relevante begrepene i forhold til problemstillingen. Måler instrumentene det 
de er ment for å måle? Her er det av vesentlig betydning å ha et design som 
kontrollerer for irrelevante komponenter.  
4) Ytre validitet angår i hvilken grad forskningsresultatene er generaliserbare og 
overførbare over tid, rom, individ og situasjon, det vil si hvor vidt resultatene kan 
antas å gjelde for mer enn bare det konkrete tilfellet undersøkelsen bygger på. Dette 
handler om forskningens relevans, og om hvorvidt resultatene har betydning på 
populasjonsnivå, eventuelt hvor langt generaliseringen kan trekkes.  
3.3.4 Trusler mot validitet 
Hvilke mulige trusler som kan tenkes å dukke opp mot de ulike validitetstypene, avhenger av 
forskningsdesignet (Lund, 1996). Av hensyn til oppgavens omfang begrenser jeg meg til å se 
på noen trusler som er aktuelle i forhold dette foreliggende datamaterialet og undersøkelsene 
som ligger til grunn for analysene mine. For en grundigere gjennomgang av potensielle trusler 
mot- og kriterier for validitet, henviser jeg til statistisk faglitteratur, for eksempel 
innføringsboka til Thorleif Lund (Lund, 1996).  
Trusler mot statistisk validitet 
Datamaterialet som ligger til grunn for denne undersøkelsen er samlet inn gjennom en 
skolekohort i en kommune på Østlandet. Alle skoleelever, deres lærere og foresatte, for det 
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aktuelle alderstrinnet i den aktuelle kommunen på det aktuelle tidspunktet fikk tilbud om å 
være med i undersøkelsen. Utvalget er av en viss størrelse (N = 391), og analysene tyder på 
flere systematiske og signifikante sammenhenger mellom variablene som er studert. Flere av 
resultatene tyder på moderate og sterke sammenhenger i materialet, noe som gir grunnlag for 
å anta at funnene har praktisk og teoretisk relevans. Jeg anser truslene mot statistisk validitet 
for imøtegått. 
Trusler mot indre validitet 
Jeg vurderer det dit hen at det ikke foreligger noe retningsproblem i forskningsmodellen som 
er brukt i denne oppgaven. Kjønn, intelligens, personlighetstrekk og klassemiljø kommer alle 
før de ulike avhengige variablene som er målt.  
Modning representerer en forklaringsmulighet for flere av variablene som er målt i 
undersøkelsens andre del. Elevene var på det tidspunktet 1 ½ år eldre enn ved undersøkelsens 
oppstart, og det er rimelig å anta at dette vil bidra til å forklare endringer i skårer. 
Når det gjelder trussel om instrumentering, henviser jeg til Ogdens rapport fra den 
opprinnelige studien (Ogden, 1995), der det utførlig beskrives fremgangsmåte og prosedyrer 
for planlegging og gjennomføringen av datainnsamlingen, og dessuten hvilke grep som ble 
gjort for å forebygge mulige trusler.  
Frafall er en reell trussel i denne undersøkelsen. Når endringene fra undersøkelsens første til 
siste del skal vurderes og forklares, er det nødvendig å ta med i betraktningen at noen elever 
har falt fra. Det kan for eksempel tenkes at de elevene som hadde størst risiko for å utvikle 
problematferd ved 13 års alder, er de samme som har falt fra underveis. I så fall vil det 
påvirke testskårene for problematferd og antisosial atferd blant 15-åringene. 
Trusler mot begrepsvaliditet 
Prosjekt Oppvekstnettverk brukte som nevnt gjennomarbeidede og anerkjente internasjonale 
forskningsinstrumenter som har vist god validitet. Dette gjelder også for konvergens og 
diskriminans. Ettersom flere instrumenter ble brukt i oversatte versjoner foreligger det 
potensielt en trussel mot begrepsvaliditet. I de tilfeller forskningsteamet tok i bruk oversatte 
skalaer, ble det gjennomført forprøver og helhetlige vurderinger for å se om instrumentene 
egnet seg for norske forhold (Ogden, 1995 s. 96). Det er derfor grunn til å anta at 
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instrumentene er valide i forhold til at de mest mulig måler de relevante begrepene, og minst 
mulig måler irrelevante begreper. 
Trusler mot ytre validitet 
Det kan reises to hovedinnvendinger mot datamaterialet i forhold til denne undersøkelsens 
ytre validitet. Den ene går ut på at kohorten er utført i en relativt rik middelklassekommune, 
som kanskje ikke er representativ for ungdomskoleelever i resten av landet, og derfor kan det 
tenkes at resultatene ikke gyldige utover utvalget. Den andre innvendingen er at 
datamaterialet begynner å bli relativt gammelt, og at det kan ha skjedd endringer i 
ungdomsskolepopulasjonen siden innsamlingstidspunktet, slik at resultatene muligens ville 
vært annerledes dersom undersøkelsen ble gjennomført i dag. 
3.4 Reliabilitet 
Reliabilitet handler om pålitelighet i forhold til innsamling, registrering, analyse og tolkning 
av data. Det kan oppstå både tilfeldige og systematiske feil på alle trinn i forskningsprosessen. 
Hvor reliabel forskningen er, handler om hvor fri den er fra unøyaktigheter, både i forhold til 
den enkelte observatøren, de enkelte observasjonene og sammenstillingen av dem. 
Reliabiliteten, eller presisjonen, av en utvalgsverdi tilsvarer hvor nøyaktig den kan estimere 
populasjonsverdien (Cohen, 1988 s. 6).  
Reliabilitetsproblemet begrenses ofte til opptak av tilfeldige feil (Undheim, 1996), og data er 
reliable etter i hvor stor grad de begrenser omfanget av slike feil. Å sikre materialet mot 
tilfeldige feil handler om å sikre kvaliteten på prosedyrene som tas i bruk. I dette foreliggende 
tilfellet er dette blant annet gjort ved at de ulike lærerne ved de aktuelle skolene i studien fikk 
en felles opplæring i forkant for å sikre mest mulig lik fremgangsmåte når datamaterialet for 
elevene skulle distribueres og samles inn. Lærerne fikk dessuten instruksjonshefter der de 
ulike spørreskjemaene, lærervurderingene og fremgangsmåtene ble beskrevet (Ogden, 1995). 
Reliabilitet uttrykker forskningsinstrumentets stabilitet, det vil si om en hadde fått samme 
resultater ved å gjenta målingene på andre tidspunkt (test-retest reabilitet), ved bruk av 
likeverdige utgaver av testen (parallelltest-reliabilitet), på tvers av språk og kultur (cross-
culture reabilitet) og for de ulike delene av testen (split-half-reliabilitet). Ettersom Prosjekt 
Oppvekstnettverk benyttet seg av instrumenter i oversatte versjoner, representerer det i 
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prinsippet en trussel mot materialets reliabilitet. Ogden skriver derimot at de norske 
oversettelsene ble testet forut for datainnsamlingen gjennom forprøver, og forskerne 
rapporterte at de fungerte godt på norske utvalg, selv om de opprinnelig var beregnet for 
amerikanske forhold. For en utførlig gjennomgang av hvilke vurderinger og grep som ble 
gjort i forhold til reliabilitet i forkant av- og under datainnsamlingen, henviser jeg til Ogdens 
forskningsrapport (1995). 
Mitt eget bidrag har vært å sjekke datamaterialet for unormalt små eller store skårer 
(registreringsfeil), og dobbeltsjekke at variablene er snudd riktig vei i forhold til hverandre, 
samt å sjekke og dobbeltsjekke at analysene er gjennomført på riktig måte med de riktige 
variablene, og at tall gjengitt i teksten faktisk stemmer med SPSS’ output. Når det gjelder 
tolkninger underveis i analyseringen av materialet, har jeg forsøkt å begrense mulighetene for 
feil ved å sette meg godt inn i Prosjekt Oppverksnettverks bakgrunn, målsetting og 
gjennomføring, og ved å lese meg opp på teori og metode, samt relevant forskning på feltet.  
3.5 Etterprøvbarhet 
Et sentralt aspekt ved empirisk forskning er at funnene og slutningene som blir gjort på 
grunnlag av de observerte dataene, er etterprøvbare. Det er et vitenskapelig poeng i seg selv at 
videre systematisk observasjon, registrering og statistisk analyse skal kunne brukes til å 
svekke eller styrke en teoris troverdighet (Undheim, 1996). Kravet til etterprøvbarhet er et 
krav til vitenskapelighet, og et helt avgjørende kriterium for kritisk forskning.  
Flere av instrumentene som er brukt ved datainnsamlingen er internasjonalt anerkjente 
forskningsverktøy som har vist seg å stå sterkt i mot kritiske tester. Verktøyene er 
tilgjengelige for videre og gjentatte undersøkelser.  
De viktigste grepene jeg har gjort for å sikre etterprøvbarhet av eget arbeid, innebærer å gi en 
mest mulig presis beskrivelse av metode, instrumenter, variabler, definisjoner og 
avgrensninger slik de er gitt av Prosjekt Oppvekstnettverk, og dessuten å presisere tydelige 
hva som er min bruk og mine avgrensninger i materialet, og begrunne disse, som ledd i 
beskrivelsen av min individuelle metodiske fremgangsmåte.  
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3.6 Statistisk styrke 
Jacob Cohen, som står helt i front for forskningen på statistisk styrke, skriver at det ikke 
finnes noen bestemte kriterier for hva som avgjør om en effekts styrke klassifiserer som 
”liten/svak” ”middels/moderat” eller ”stor/sterk”. Det er store variasjoner i forhold til ulike 
fagfelt, og følgelig ulike referanser og retningslinjer alt etter hva som er forskningens objekt. I 
sin bok ”Statistical Power Analysis for the Behavioral Sciences” presenterer Cohen (1988) et 
forslag til retningslinjer på grunnlag av et slags ”gjennomsnittlig” strenghetsnivå relativt til de 
ulike samfunnsfaglige forskningsfeltene boken henviser seg til. Cohen (1988) bemerker at for 
eksempel psykologiske studier gjerne opererer med noe strengere kriterier, og sosiologi 
muligens med mindre strenge avgrensninger for styrke, og han påpeker at det alltid vil være 
snakk om relativt skjønn. For denne oppgaven har jeg valgt å tolke styrken i de målte 
effektene som fremgår i mine undersøkelser tett etter de retningslinjene Cohen (1988) oppgir. 
Disse impliserer at Pearsons produkt-moment korrelasjonskoeffisientverdier (r) styrkemessig 
kan rangeres som følgende: 
svak styrke: r = .10 – .20 
moderat styrke: r = .30 - .40 
sterk styrke: r > .50 
Dette betyr at r 2 > .25 tilsvarer en sterk effekt, mens moderate effekter befinner seg et sted 
mellom r 2 = .09 og r 2 = .16. Svake effekter har verdier mellom r 2 = .01 og r 2 = .04. (Cohen, 
1988 s. 79 -80). Alt som faller mellom de tre avgrensningene vil i denne oppgaven da 
benevnes ved kombinasjoner av kategoriene, som for eksempel moderat-svak og moderat-
sterk, eller tilsvarende.  
49 
 
4 Prosjekt Oppvekstnettverk 
4.1 Utvalg, datainnsamling og gjennomføring 
Årskullet for 8. Klasse i skoleåret 1992/93 var på 556 elever. 86 % av elevene i 8. klasse 
deltok med samtykke fra foreldrene, og 80 % av foreldrene besvarte ulike spørreskjemaer i 
undersøkelsens første del (N = 448). 70 % av elevene, 62 % av foreldrene og 100 % av 
lærerne deltok ved begge målingene, hvilket gir et endelig utvalg på 391 ungdommer, derav 
51.4 % gutter, og mer enn 95 % av deltakerne var norske statsborgere født i 1979 (Sørlie, 
Amlund Hagen, & Ogden, 2008). Dette betyr at frafallet fra 8. til 10. klasse var på 57elever. 
4.1.1 Forprøve  
For å vurdere om spørreskjemaene var funksjonelle i forhold til formålet med Prosjekt 
Oppvekstnettverk, ble det gjennomført en forprøve ved en sentrumsskole i Oslo og to skoler i 
Bærum. Resultatene fra forprøven viste at instrumentene i all hovedsak fungerte som 
forventet, og det ble bare gjort mindre justeringer i forkant av hovedundersøkelsen. Den ene 
endringen som ble gjort var at Harters skala erstattet Piers-Harris skala som mål for 
selvoppfatning, fordi forskerne mente Harters skala hadde bedre psykometriske egenskaper i 
forhold til det aktuelle utvalget. Den andre endringen var at lærernes svaralternativer for 
sosiale ferdigheter, problematferd og skolefaglig funksjonsnivå ble økt fra 3 til 4 for lettere å 
kunne skille på de høyeste skårene. 
4.1.2 Skolekohort 
Prosjekt Oppvekstnettverk samlet inn sitt datamateriale blant 13 åringene fra samtlige skoler 
innenfor en og samme kommune et bestemt skoleår, og gjorde en ny datainnsamling da 
ungdommene var omtrent 15 år. Alle elevene, deres foreldre og lærere ble invitert til å delta 
det året de gikk hhv i 8. og 10. klasse. Siden samtlige elever som var innskrevet på det 
aktuelle klassetrinnet, i den aktuelle kommunen, det skoleåret undersøkelsen ble gjennomført, 
fikk tilbud om å delta, er undersøkelsen å regne for en skolekohort (Ogden, 1995). 
Elevdelen av undersøkelsen ble gjennomført i skoletiden, og lærerne administrerte materialet 
som elevene skulle fylle ut. Foreldrene mottok et spørreskjema som var utviklet av prosjektets 
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forskere, dette ble senere dataregistrert av Statistisk Sentralbyrå. I etterkant av undersøkelsens 
to deler ble det avholdt erfaringskonferanser. Bortsett fra noen mindre problemer anså 
forskerne datainnsamlingen som vellykket (Ogden, 1995). 
4.2 Etikk  
Prosjekt oppvekstnettverks datainnsamling er gjennomført med alle nødvendige tillatelser om 
tilgang til taushetsbelagte opplysninger og konsesjon til opprettelse av personregister 
innhentet fra henholdsvis departementene (den gang KUF, BFD og Sosialdepartementet) og 
fra Datatilsynet. Prosjektet ble presentert og drøftet i Pedagogisk utvalg, Rektorkollegiet, og i 
Skolestyret, og alle var positivt forutsatt at foreldrene og lærerne ved de aktuelle skolene 
samtykket. Det ble trykket og distribuert en brosjyre til orientering om prosjektet, og om 
Datatilsynets regler for innsamling, bruk og beskyttelse av data. Alle elevene fikk brosjyrer 
med seg hjem, og lærerne skulle levere tilbake svarslipp for om de samtykket eller ikke 
samtykket til deltakelse (Ogden, 1995). Distribuerte spørreskjemaer ble utformet på en slik 
måte at de skulle ivareta personlige psykososiale hensyn, for eksempel ble elevene bedt om å 
nominere positivt hvilke 3 medelever de foretrakk å være sammen med i undervisningen og i 
friminutt, mens det ikke ble etterspurt negative nomineringer (Sørlie et al., 2008).  
Jeg har fått tilgang til anonymiserte datafiler via veileder, og disse har kun vært lagret på mitt 
personlige område på UiOs server. Alt arbeid med datafilene har skjedd enten på UiOs egne 
datamaskiner, hos veileder, eller via eksternt skrivebord på UiOs server.  
4.3 Variabler 
4.3.1 Uavhengige variabler 
De uavhengige variablene jeg ser nærmere på i denne undersøkelsen er personlighet, 
klassemiljø og deres interaksjoner. I tillegg ser jeg på betydningen av intelligens og kjønn. 
Det gir 5 prediktorer som jeg antar vil påvirke målingsresultatene for de avhengige 
variablene. Disse prediktorene er:  
WAIS, kjønn, personlighet (uttrykt ved E og N) og klassemiljø. 
51 
 
De aktuelle interaksjonene er  klassemiljø_x_ekstraversjon, klassemiljø_x_introversjon, 
kjønn_x_ekstraversjon, kjønn_x_introversjon og kjønn_x_klassemiljø. 
WAIS er uttrykk for ungdommenes intelligens, og er primært tatt med som kontrollfaktor. 
Kjønn er tatt med for å se om det er signifikante forskjeller mellom gutter og jenter i forhold 
til motivasjon og atferd i skolen. 
Hvordan disse variablene er operasjonalisert fremgår av beskrivelsen av instrumentene, og 
ved eksemplifisering av items. Begrepsinnholdet for de ulike variablene er redegjort for under 
teoridelen. 
4.3.2 Avhengige variabler 
Variablene jeg har valgt å se nærmere på i denne undersøkelsen er uttrykk for skolefaglig 
prestasjonsatferd, sosial kompetanseatferd og problematferd: 
• Sosial kompetanse (egenvurderte, foreldrevurderte og lærervurderte evner til 
selvhevdelse, samarbeidsferdigheter og selvkontroll i 8. og 10. klasse + en samleskåre 
for hele SSRS delskala for sosialkompetanse, her kalt sosiale ferdigheter + 
kontrollplassering, global selvvurdering og trivsel i 8. klasse). 
• Sosiometri (antall venner + totalt sosiometriske valg i 8. klasse + totalt sosiometriske 
valg i 10. klasse). 
• Skolefaglig kompetanse (standpunkt karakterer i norsk og matte + kartleggingsprøve 
i matematikk + lærervurderte skoleferdigheter i 8. klasse, og sammenlagte karakterer 
for norsk, matte og samfunnsfag i 10. klasse og skolemotivasjon, målt i 8. og 10.). 
• Problematferd (eksternaliserte problemer og internaliserte problemer lærervurdert i 
8. klasse, lærer og foreldrevurdert i 10., antisosial atferd egenrapportert i 8. og 10. 
klasse, elever som mobber eller blir mobbet, jf egenrapportering i 8. klasse). 
Det er til sammen 43 avhengige variabler som faller inn under disse 4 kategoriene.  
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4.4 Instrumenter 
4.4.1 SSRS 
Social Skill Rating System (SSRS) er et multiinformantverktøy bestående av 3 delskalaer, 
fordelt på spørreskjemaer i hhv foreldreutgave, elevutgave og lærerutgave. Prosjekt 
Oppvekstnettverk tok i bruk en versjon som var direkte oversatt til norsk, foreldreversjonen 
var da noe forkortet. Instrumentet ble utviklet av Elliott og Gresham i 1990, og tar for seg de 
tre områdene sosial kompetanse, problematferd og skolefaglig funksjonsnivå (i lærerutgaven), 
med fokus på atferds- og personlighetsmål hos barn og unge. SSRS-skalaen er godt validert 
og har vist seg som reliabelt måleinstrument (Elliott, Gresham, Freeman & McCloskey, 1988; 
Ogden, 2003 ref. i Sørlie et al., 2008).  
For elevutgaven for sosial kompetanse var den indre reliabiliteten målt ved Cronbach’s alpha 
α = .89 og .86 for henholdsvis 8. og 10. klasse skalaene. Foreldreutgaven viste reliabilitet på α 
= .84 og .89 for undersøkelsens del 1 og 2, og lærerutgavens reliabilitet på målene i 8. og 10. 
klasse var α = .92 og .93. Når det gjelder delskalaen for problematferd viste foreldreutgaven α 
= .71, og lærerutgaven α = .90 på begge måletidspunktene. Lærerutgavens delskala for barnets 
skolefaglige funksjonsnivå viste en indre reliabilitet på α = .93. 
Selv om spørreskjemaene var utviklet for amerikanske forhold, viste de seg svært egnet til det 
norske prosjektet (Ogden, 1995). Nedenfor følger en beskrivelse av hvordan variabler for 
sosial kompetanse, problematferd og skolefaglig kompetanse ble målt ved SSRS. 
Delskala for sosial kompetanse 
Delskalaen for sosial kompetanse er utformet med spørreskjemaer i foreldre-, elev- og 
lærerversjoner. Elevversjonen består av 39 items, foreldreversjonen av 23 items i 8. klasse (i 
denne studien) og 40 items i 10. klasse, og lærer versjonen utgjør 30 items, der vurderingene 
foretas i forhold til en 4 trinns likert skala fra 1 = aldri, 2 = noen ganger, 3 = ofte, 4 = nesten 
alltid (Sørlie et al., 2008). 
Alle tre versjoner måler samarbeidsevner, evne til selvhevdelse og selvkontroll. Empati og 
ansvarlighet er også målt, men jeg har valgt å ikke se på disse eksplisitt, av hensyn til 
oppgavens begrensning.  
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Samarbeid handler om evne til å dele med andre, å hjelpe andre i tillegg til å kunne følge 
regler og beskjeder.  
Selvhevdelse omfatter å presentere seg, å kunne be andre om informasjon, og å reagere på 
andres handlinger. Barn som er gode på selvhevdende atferd markerer seg sosialt og kan å gi 
uttrykk for egne standpunkt og meninger, også når de står i motsetning til andres meninger. 
Selvhevdelse er uttrykk for uavhengighet og autonomi (Gresham & Elliott, 1990; Strayhorn, 
1988 ref. i Ogden, 1995) 
Selvkontroll måler elevenes evne til å vente på tur, kunne inngå kompromisser, og det å 
reagere egnet på erting. Det handler om å evne til å utsette behovstilfredsstillelse, og om 
gradvis å utøve rasjonell kontroll over følelsene sine. Det handler om balansegang mellom å 
kunne holde igjen og å kunne gi uttrykk for følelsene sine på en adekvat måte. 
Sosiale ferdigheter utgjør summen av de 5 delskårene, herunder empati som reflekterer 
elevenes evne til å sette seg i andres sted, og ansvarlighet som er uttrykk for elevenes evne til 
å ta og håndtere ansvar. 
Hvert item er vurdert både etter frekvens og viktighet. Høyere skåre indikerer høyere 
ferdighetsnivå. Eksempel på spørsmål fra elevutgaven er ”jeg diskuterer med 
klassekameratene mine hvis vi er uenige eller har et problem”. Foreldreutgaven inneholdt 
items av typen ”[barnet] forsøker å gjøre ting i hjemmet selv før hun/han ber om hjelp”, og et 
eksempel fra lærerversjonen er ”[eleven] følger dine instruksjoner” 
Delskala for problematferd 
Internalisering og eksternalisering måles ved foreldre- og lærerrapportering under delskala 
for problematferd. Lærervurderingene av problematferd i klassen består av 12 utsagn, og vil 
etter Elliott og Greshams (1990 ref. i Ogden, 1995) teoretiske utgangspunkt korrelere negativt 
med skalaene for sosiale ferdigheter. Eksternalisering av problemer er fysisk og/eller verbal 
aggresjon mot andre, dårlig sinnekontroll og krangling, mens internalisering av problemer 
handler om atferd som tyder på dårlig selvfølelse, tristhet, angst og ensomhet.  
Lærerversjonen består av 6 items i skalaen grunnlag for å vurdere hver av disse to 
problematferdsvariantene, og vurderingen er gitt etter en 4 poengs likertskala (1 = aldri, 2 = 
54 
 
noen ganger, 3 = ofte, 4 = veldig ofte), og lærerne gav sine vurderinger av dette i både 8. og 
10. klasse. Eksempel på item fra lærerutgaven er ”[eleven] svarer tilbake”.  
Foreldreversjonen bestod også av 6 tilsvarende items hver for eksternalisering og 
internalisering, men her etter en tre poengs likertskala (1 = aldri, 2 = av og til, 3 = ofte). Dette 
ble målt i 10. klasse. Eksempel på et utsagn fra foreldreutgaven er ”[ungdommen] har 
sinneutbrudd”. Høye skårer indikerer henholdsvis mer eksternalisering og internalisering. 
Delskala for skolefaglige prestasjoner 
Barnets skolefaglige prestasjoner er angitt ved lærervurdering. Skalaen vurderer skolefaglige 
prestasjoner ut i fra elevenes ferdigheter i lesing og regning, deres generelle kognitive evner, 
elevenes motivasjon, og hvor god støtte de får i hjemmet til å mestre skolen (Clinical 
Assessment, 2012). Eksempel på item er ”sammenlignet med andre, hvordan regner eleven?”, 
og lærerens vurdering er gjort på grunnlag av en 4 poengs likertskala (1 = under middels, 2 = 
middels, 3 = god, 4 = svært god). Før analysen er kategoriene 3 og 4 slått sammen, slik at 
likertskalaen nå har tre poeng (1 = under middels, 2 = middels, 3 = over middels).  
Utvalgsstørrelser 
De respektive utvalgsstørrelsene for de ulike SSRS delskjemaene er vist i tabell 1 og 2: 
Utvalgsstørrelser i 8. klasse. 
                                               Egenvurdert         Foreldrevurdert        Lærervurdert 
Sosiale ferdigheter                   N 8 = 384              N 8 = 346                   N 8 = 388 
Samarbeidsevner                     N 8 = 359               N 8 = 373                   N 8 = 374            
Selvkontroll                             N 8 = 365               N 8 = 370                   N 8 = 373  
Selvhevdelse                            N 8 = 370               N 8 = 381                  N 8 = 373  
Eksternalisering                                                                                     N 8 = 373 
Internalisering                                                                                        N 8 = 374  
Skolefaglige prestasjoner                                                                       N 8 = 390 
Tabell 1: Utvalgsstørrelser (N) for variabler målt i SSRS i 8. kl. 
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Utvalgsstørrelser i 10. klasse. 
 
                                             Egenvurdert         Foreldrevurdert        Lærervurdert 
Sosiale ferdigheter                N10  = 344              N10  = 342               N10 = 388 
Samarbeidsevner                  N10  = 366                                              N10 = 387   
Selvkontroll                          N10 = 373                                               N10 = 386 
Selvhevdelse                         N10 = 370                                               N10 = 384 
Eksternalisering                                                  N10 = 335                 N10 = 388 
Internalisering                                                     N10 = 329                 N10 = 388 
Tabell 2: Utvalgsstørrelser (N) for variabler målt ved SSRS i 10. klasse. 
4.4.2 Sosiometriske mål 
Elevene ble i 8. klasse bedt om å oppgi navnet på 3 medelever som de ønsket å samarbeide 
med faglig, og 3 som de ønsket å være sammen med i friminuttene. Individuell popularitet ble 
angitt ved antall nominasjoner hver elev mottok av andre, og graden av sosial integrering ble 
vurdert i forhold til antall gjensidige valg. Det var lov å oppgi samme navn for begge 
kategoriene, slik at elever kunne bli valgt både faglig og sosialt, disse telte da som 2 valg. 8. 
klassingene ble også bedt om å oppgi hvor mange venner eller venninner de hadde (N = 356). 
Av etiske grunner ble ikke elevene bedt om å oppgi hvem de ikke ville være sammen med, for 
å unngå å forsterke upopulære elevers sårbare posisjon.   
I 10. klasse ble det gjort en ny sosiometrisk kartlegging for å korrigere for eventuelle 
endringer siden 8. klasse, men denne gangen ble ikke elevene bedt om å oppgi totalt antall 
venner. Skårene ble oppsummert, og de reflekterte totalsummen av hvor mange sosiometriske 
nominasjoner hver av elevene hadde mottatt. I 8. klasse varierte skårene fra 0 til 14 (N = 388), 
og i 10 klasse fra 0 til 15 (N = 374) (Sørlie et al., 2008). 
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4.4.3 Olweus’ skalaer 
Skala for mobbing 
Mobbing ble målt ved Olweus’ egenrapporteringsskjema om mobbing. Målingen skjedde i 8. 
klasse. Skalaen har inngått i en landsomfattende undersøkelse på 750 skoler med 130.000 
elever i alderen 8 – 16 år, og anses som velegnet instrument med gode statistiske egenskaper 
(Ogden, 1995 s. 220). Olweus’ er allment regnet som en verdensledende ekspert på området 
og anses som grunnleggeren av mobbing som eget forskningsfelt. Olweusprogrammet 
fremstår som klart best i en nyere metaundersøkelse av alle mobbeprogram i verden, og i 
2011 vant Olweus American Psychological Associations pris for ”Fremragende bidrag til 
internasjonal spredning av psykologisk kunnskap” (Andreassen, 2011).  
Spørreskjemaet Olweus har utviklet introduseres ved en relativt entydig forklaring av hva 
mobbing er, og elevene ble stilt overfor spørsmål med entydige svaralternativer i forhold til 
om de, innenfor et avgrenset tidsrom, hadde mobbet andre, eller om de selv hadde blitt utsatt 
for mobbing. I Prosjekt Oppvekstnettverk ble skjemaet besvart av 378 elever (N = 378). 
Eksempler på spørsmål som ble stilt er; ”Hvordan liker du deg på skolen?”, og ”Hvor ofte er 
du blitt mobbet på skolen de siste månedene?”(Olweus, Næss, & Thyholdt, 2002 s. 3). 
Spørsmålene er fordelt mellom 4 foki, bestående av spørsmål generelt om mobbing, følelser 
og holdninger til mobbing, hvordan reagerer andre / omgivelsene, og til sist spørsmål om 
venner og generell (van)trivsel på skolen (Olweus et al., 2002 s. 10). Svaralternativene er gitt 
i forhold til en 5 trinns likertskala, eksempelvis A: ”svært dårlig”, B: ”dårlig”, C: ”v. godt 
eller dårlig”, D: ”godt”, E: ”svært godt” (Olweus et al., 2002 s. 3).  Reliabilitetskoeffisienten 
for skalaen var på α = .76. 
I det foreliggende datamaterialet var det bare 1 elev som falt inn under begge kategoriene 
(Ogden, 1995). 
Skala for antisosial atferd 
The Bergen Questionnaire on Antisocial Behavior er et spørreskjema utformet av Dan Olweus 
delvis i samarbeid med Astrid Kaufmann. Bakgrunnen for utviklingen av skjemaet er at det 
skulle gjennomføres en stor kartlegging blant elevene i 112 skoleklasser i Bergen, fordelt på 
42 ulike skoler (Bergensundersøkelsen). Eksisterende instrumenter ble vurdert til ikke å passe 
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formålet for undersøkelsen, særlig med hensyn til aldersgruppen i studiet. Slik Olweus og 
Kaufmann så det, var det behov for et nytt instrument som kunne ta høyde for 
utviklingsperspektivet i antisosial atferd, og som ikke bare målte forekomsten av grovere 
tilfeller, noe forskerne antok det ville være marginale forekomster av på tidlige stadier i en 
antisosial utvikling. De ønsket å kunne studere forløperne til antisosial atferd. I tillegg ønsket 
de å måle dette i et skoleperspektiv, og fant at det ikke eksisterte noe instrument som målte 
dette tilfredsstillende i forhold til deres forskningsmål (Bendixen & Olweus, 1999). 
Skjemaet inneholder spørsmål om både alvorlige og mindre alvorlige former for antisosial 
atferd. Elevene ble bedt om å indikere hvor mange ganger de i løpet av de tre siste månedene 
hadde brutt regler på skolen og for eksempel ”blitt sendt ut av klasserommet”, og hvor ofte de 
hadde begått andre norm – eller lovbrudd som stjeling eller hærverk. 
Responderingsalternativene var 1 = aldri, 2 = ja, tidligere, men ikke nå lengre, 3 = ja, én gang, 
4 = ja, flere ganger. Skalaen ble brukt både i 8. klasse (N = 391) og i 10. klasse (N = 391), og 
de respektive reliabilitetskoeffisientene var på hhv α = .73 i 8. klasse og α = .81 i 10. klasse. 
4.4.4 Harters skala for selvoppfatning 
Harters ”Adolescent self-perception profile” fra 1988 ble brukt i norsk oversettelse for å måle 
elevenes egne oppfatninger om eget funksjonsnivå basert på egenevaluering og sosial 
sammenlikning (Ogden, 1995). Skalaen består av flere underdeler, men av hensyn til å 
begrense omfanget på oppgaven, har jeg valgt å bare ta med delskalaen som måler global 
selvoppfatning i 8. klasse. Global selvvurdering omhandler i hvilken grad respondenten liker 
seg selv som person, er fornøyd med det livet hun lever, og mer generelt er fornøyd med å 
være den hun er. Eksempel på item for global selvoppfatning er ”[jeg er] oftest fornøyd med 
meg selv”. Vurderingene er selvrapporterte i forhold til en 4 poengs likert skala, fra påstanden 
om at utsagnet er helt feil (V), til at utsagnet er helt riktig (H). Elevene skulle plassere seg 
mellom disse ytterpunktene (1 = stemmer helt (V), 2 = stemmer litt (V), 3 = stemmer litt (H), 
stemmer helt (H)). 377 elever besvarte dette skjemaet (N = 377). Skalaen korrelerer lavt med 
sosialt ønskverdighet, og regnes derfor for å gi valide og reliable svar. Prosjekt 
Oppvekstnettverk valgte nettopp denne fordi den ser ut til å demme bedre opp for over- og 
underskåring enn sammenliknbare instrumenter (Ogden, 1995). Det bør nevnes at 
besvarelsene påvirkes av barnas referanser. Her er undersøkelsen foretatt i en skolekontekst, 
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og det er ikke sikkert resultatene ville blitt de samme om skjemaene ble samlet inn i et annet 
miljø. Delskalaen for global selvvurdering hadde en reliabilitetsverdi på α = .88. 
4.4.5 CNSIE 
Nowicki-Strickland Internal-Eksternal Control Scale (CNSIE) ble valgt for å måle elevenes 
kontrollplassering i 8. klasse, skjemaene ble distribuert av lærerne og 375 av elevene besvarte 
undersøkelsen (N= 375). Instrumentet har utgangspunkt i Rotters I-E skala, som måler 
forventninger til indre og ytre kontroll hos voksne, og CNSIE er en bearbeidelse tilpasset 
barn. CNSIE består av 40 ledd med ”ja-nei” spørsmål, og brukes for aldersgruppen 9 til 18 år. 
Skalaen har vist seg å ha god indre konsistens, høy test-retest reliabilitet, og samvarierer 
verken med sosial ønskverdighet, intelligens eller kjønn (Nowicki, 1991; Ogden, 1995), den 
er oversatt til 33 språk og har vist seg å fungere godt på tvers av kulturer (Nowicki, 1991). 
Ytre kontrollplassering kjennetegnes ved hjelpeløshet og fremmedgjøring, mens indre 
kontrollplassering uttrykker både kompetansemotivasjon og prestasjonsorientering på 
områder der barn og unge har tillit til at egen innsats og ferdigheter påvirker resultatet av 
læringssituasjoner (Ogden, 1995). Eksempler på items fra skalaen er ”får du ofte skylden for 
ting som ikke er din feil?”, og ”synes du foreldre for det meste hører på hva barna deres har å 
si?”.  Reliabiliteten for skalaen var α = .73. 
4.4.6 Skaalviks motivasjonsskala 
Skaalviks skala fra 1993: ”Hva jeg synes om skolefag og skolen”, ble brukt til å måle 
elevenes skolemotivasjon generelt, og interesse for norsk og matte spesielt. Dette ble målt 
både i 8. klasse (N = 375) og i 10. (N = 376). Skalaen består av 12 spørsmål hvor av 4 handlet 
om matematikk, 4 om norsk og 4 om generell skolemotivasjon. Eksempel på item fra skalaen 
er: ”[jeg] skulle ønske jeg slapp å gå på skolen”, og svarene ble gitt i forhold til en firepoengs 
likert skala med alternativene 1 = JA, 2 = ja, 3 = nei, 4 = NEI. Reliabiliteten for skalaen var 
på α = .89  ved begge målingene.  
4.4.7 Skolefaglig kompetansemål: karakterer og standpunkt 
Foruten lærernes SSRS delskala om skolefaglig funksjonsnivå, ble det brukt en 
kartleggingsprøve i matematikk etter jul (N = 372), samt terminkarakterer til jul i matte (N = 
354) og norsk (N = 355) for å vurdere elevenes faglige nivå i 8. klasse. I 10. klasse ble 
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skårene regnet ut i fra en summering av karakterene i norsk, matte og samfunnsfag (N = 368) 
(Ogden, 1995). 
4.4.8 Hauges skala for skoletrivsel 
Trond E. Hauges operasjonalisering av trivselsbegrepet består av 10 spørsmål om 
arbeidsbelastning, forholdet mellom elever, elev-lærer relasjoner og en generell holdning til 
skolemiljøet (Hauge, 1974). Skalaen tar for seg spørsmål som angår hvorvidt de kan snakke 
med en eller flere lærere dersom de får problemer på skolen, og om elevene ville gått på sin 
egen eller en annen skole, om de fikk velge selv. 388 elever besvarte skjemaene (N = 388). Et 
eksempel på spørsmål i skalaen er ”hvor mange lærere forstår elevenes problemer?”, og 
svaralternativene er gitt etter en 5 poengs likert skala, for dette itemet er 1 = alle sammen, 2 = 
de fleste av dem, 3 = bare noen få, 4 = en lærer, 5 = ingen.  Skalaen ble snudd før analysene, 
slik at høyere skåre indikerer høyere trivsel. Reliabiliteten for trivselsmålet var α = .72. 
4.4.9 CES 
Trickett og Moos’ ”The Classroom Environment Scale” (CES) ble brukt i en forkortet, 
oversatt versjon som Ogden tidligere hadde brukt i en surveyundersøkelse blant skoleelever i 
Bergen (Ogden, 1985 ref. i Ogden, 1995). Skalaen måler hvordan ungdommene selv opplever 
at de blir forstått og ivaretatt i klassen, hvor godt det er tilrettelagt for skolearbeid og relasjon 
til lærer. Skalaen gir mulighet til å se på sammenhenger mellom miljø og atferd. CES tar 
utgangspunkt i tre generelle dimensjoner som kan brukes for å konseptualisere individuelle 
trekk som kjennetegner forskjellige psykososiale miljøer. Disse dimensjonene er 
mellommenneskelige relasjoner, individuelle utviklingsmuligheter og systemisk kontinuitet. 
Relasjonsaspektet omhandler hvilken form og intensitet relasjonene i miljøet har. Individuelle 
utviklingsmuligheter handler om den enkeltes muligheter for personlig vekst og selvhevdelse, 
mens systemisk kontinuitet angår i hvilken grad miljøet er entydig, kontrollert, oversiktlig og 
forutsigbart, samt hvordan miljøet responderer på endringer. Skalaen demonstrerer adekvat 
indre konsistens, reliabilitet og diskriminant validitet i og utenfor USA (Fisher & Fraser, 
1983). Eksempler på påstander er ”det er god arbeidsro i timene” og ”det tar lang tid før 
undervisningen kommer i gang”. Svaralternativene er gitt ved en 4 poengs likertskala (1 = 
helt enig, 2 = litt enig, 3 = litt uenig, 4 = helt uenig). 381 elever besvarte klassemiljøskalaen 
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(N = 381) i 8. klasse. Før analyser ble alle skårene sortert og snudd riktig vei, slik at høy skåre 
indikerer godt klassemiljø. Klassemiljøskalaen viste en indre reliabilitet α = .90. 
4.4.10 WAIS 
Weschlers Adult Intelligence Scale (WAIS) ble brukt for å måle elevenes intelligens i 8. 
klasse. WAIS er egentlig beregnet for personer over 16, men elevene i undersøkelsen ble 
likevel vurdert etter denne versjonen av Weschlers intelligenstest da de var 13 år. Testen ble 
ikke gjentatt i undersøkelsens andre runde. Hele skalaen ble ikke tatt i bruk, kun delskala for 
ordforståelse. Denne delskalaen består i å definere 35 ulike ord, og den korrelerer veldig høyt 
med total skårene for hele skalaen. Weschlers skalaer er ikke tiltenkt å måle intelligens 
kvantitativt, men er et mål på intellektuelle prestasjoner (IUPUI, 2012). 381 elever 
gjennomgikk WAIS testen (N = 381). 
4.4.11 Eysencks personlighetsskala 
Ekstraversjon og nevrotisisme ble målt ved hjelp av en norsk oversettelse av Eysencks 
personlighetstest. Skalaen består av 88 påstander og spørsmål som rangeres i forhold til fire 
svaralternativer der 1 = JA, 2 = ja, 3 = nei, 4 = NEI. Det ene ytterpunktet tilsier at påstanden 
”stemmer helt” for respondenten, mens det andre ytterpunktet innebærer at utsagnet ”ikke 
stemmer i det hele tatt” med hvordan respondenten er. Eksempler på items fra testen er ”er du 
en pratsom person?” og ”har du plager med nervene?”. Ut i fra hvordan respondenten skårer 
seg selv i forhold til de ulike utsagnene, blir det regnet ut verdier for nevrotisisme (N), 
ekstraversjon (E) psykotisme (P) og impulsivitet (I). 
I denne oppgaven ser jeg bare på de to førstnevnte trekkene. Høy skåre på N tilsier emosjonell 
ustabilitet, mens lav skåre gjenspeiler følelsesmessig harmoni og stabilitet. Høy skåre på E er 
uttrykk for en utadvendt, sosial og selvhevdende personlighetstype, mens lav skåre reflekterer 
en personlighet som er mer sensitiv for sosial stimuli, mer innadvendt og mindre assertiv. 385 
elever gikk gjennom testen, hvilket betyr at utvalgsstørrelsen er lik for begge variablene (N = 
385). 
 Eysencks modell har i stor grad lykkes med å forklare individuelle forskjeller i responser som 
er nært forbundet med sentrale funksjoner i hjernen, og særlig prediksjonene for ekstraversjon 
har fått solid støtte på mange forskningsområder.  Skalaen er internasjonalt anerkjent, og har 
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vist høy indre konsistens, validitet og reliabilitet, men det er også mange studier som viser 
interaksjoner mellom E og andre faktorer som ikke direkte lar seg forklare av Eysencks teori. 
Problemene har særlig vist seg i forhold til prestasjon, der E effektene ikke ser ut til å være 
direkte kontigente med individuelle forskjeller i opphisselse. ”Performance correlates of E are 
best conceptualised as a”cognitive patterning”, associated with a variety of independent 
information-processing Mechanisms”  (Matthews, 1997 s.616 ref. i Matthews & Gilliland, 
1999).  Tilsvarende er også N bedre egnet til å forklare generelle tendenser for bekymring enn 
spesifikk atferd (Matthews & Gilliland, 1999). Dette er viktig et viktig aspekt som må tas med 
i betrakning ved tolkning av funnene og resultatene også i denne oppgaven. 
 
Reliabilitet var på α = .86 for E og α = .87 for N, og delskalaene er negativt korrelert med 
hverandre (r = -.301**).  
4.5 Forventninger til datamaterialet 
På grunnlag av de teoretiske perspektivene som ble presentert under del 2 har jeg spesifikke 
forventninger til hvordan klassemiljø, personlighetstrekk og samspillet mellom disse vil slå ut 
på resultatene i undersøkelsen. Jeg har også forventninger om å finne kjønnsforskjeller og 
signifikante utslag av intelligens på flere områder. Siden intelligens er tatt med som 
kontrollfaktor, begynner jeg med å presentere hvilke antakelser jeg har i forhold til WAIS. 
4.5.1 Forventninger om intelligenseffekter 
Plomin (2004) skriver at intelligens påvirker flere ulike kognitive evner, og at intelligens ikke 
er avgrenset til spesifikke talenter og evner, men derimot slår bredt ut i forhold til individuelle 
kapasiteter generelt. Det er derfor rimelig å anta at intelligens har en effekt på flere av de 
avhengige variablene i undersøkelsen, og jeg forventer dermed at WAIS er relatert til 
bestemte mål på følgende måte:  
Skolefaglige kompetanse i 8. klasse: WAIS er positivt relatert til standpunkt i matte, 
kartleggingsprøven i matte, standpunkt i norsk, lærernes samleskåre for elevenes skolefaglige 
prestasjoner og til skolemotivasjon. 
Skolefaglige kompetanse i 10. klasse:  WAIS relaterer positivt til sumskåren i matte, norsk 
og samfunnsfag og til skolemotivasjon. 
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Sosiometri i 8. klasse:  WAIS er positivt relatert til totalt sosiometriske valg, men ikke til 
antall venner. 
Sosiometri i 10. klasse: WAIS er relatert til totalt sosiometriske valg. 
Sosial kompetanse i 8. klasse: WAIS er positivt relatert til egenvurdering, foreldrevurdering 
og lærervurdering av sosiale ferdigheter, og  til egenvurdering, foreldrevurdering og 
lærervurdering av samarbeidsferdigheter. WAIS er  positivt relatert til foreldrevurdering og 
lærervurdering av selvkontroll, og til foreldrevurdering og lærervurdering av selvhevdelse, 
men WAIS er ikke relatert til egenvurdering av evne til selvhevdelse og selvkontroll. WAIS 
er positivt relatert til kontrollplassering. WAIS er ikke relatert til global selvvurdering, og 
heller ikke til trivsel. 
Sosial kompetanse i 10. klasse: WAIS er  positivt relatert til egenvurdering, 
foreldrevurdering og lærervurdering av sosiale ferdigheter, og positivt relatert til 
egenvurdering og lærervurdering av samarbeidsferdigheter. WAIS er  positivt relatert til 
egenvurdering og lærervurdering av selvkontroll, og til egenvurdering og lærervurdering av 
selvhevdelse. 
Problematferd i 8. klasse: WAIS er negativt relatert til eksternalisering, internalisering, 
antisosial atferd og mobbing. 
Problematferd i 10. klasse: WAIS er negativt relatert til foreldrevurdert og lærervurdert 
eksternalisering, foreldrevurdert og lærervurdert internalisering og til antisosial atferd. 
4.5.2 Forventninger om kjønnsforskjeller 
Jenter har de senere årene karaktermessig passert guttene i skolen (SSB, 2011b). Mens det 
tidligere var slike at jenter i snitt gjorde det bedre enn gutter i språk- og samfunnsfag, og 
gutter var bedre enn jentene i realfag, ser jentene altså ut til å få bedre karakterer enn guttene i 
alle fag, med unntak av gym. Ettersom datamaterialet i denne undersøkelsen fra 90- tallet, 
antar jeg at de gamle mønstrene for kjønnsforskjeller i skolefaglige prestasjoner vil komme til 
syne.  Det er også forskjell på jenter og gutter i forhold til problematferd, både hva gjelder 
type og omfang. Jenter internaliserer, mens gutter eksternaliserer. Gutter står for langt mer 
antisosial atferd enn jenter, og de fleste barn og unge som mobber er gutter (Befring et al., 
2010; Ogden, 1995, 2009; Olweus, 1992; Ungdata, 2010). Siden problematferd i stor grad står 
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i motsetning til sosial kompetanse, antar jeg at det vil være kjønnsforskjeller både i målene for 
problematferd og målene for sosial kompetanse. Både sosial kompetanse og problematferd 
henger også sammen med modning, og ettersom jenter modnes tidligere enn gutter, kan dette 
ha signifikante utslag. Jeg tror ikke det er kjønnsforskjeller i forhold til sosiometri. 
Skolefaglig kompetanse i 8. klasse: Kjønn er positivt relatert til standpunkt i norsk og 
lærervurderingen av skolefaglige prestasjoner, og negativt relatert til standpunkt i matematikk 
og kartleggingskarakter i matte. Kjønn er ikke relatert til skolemotivasjon. 
Skolefaglig kompetanse i 10. klasse: Kjønn er positivt relatert til sumskåre for norsk, matte 
og samfunnsfag, men ikke relatert til motivasjon. 
Sosial kompetanse i 8. klasse: Kjønn er positivt relatert til egenvurdering, foreldrevurdering 
og lærervurdering av sosiale ferdigheter, og til egenvurdering, foreldrevurdering og 
lærervurdering av samarbeidsferdigheter. Kjønn er positivt relatert til egenvurdering, 
foreldrevurdering og lærervurdering av selvkontroll, og til egenvurdering, foreldrevurdering 
og lærervurdering av selvhevdelse. 
Sosial kompetanse i 10. klasse: Kjønn er positivt relatert til egenvurdering, 
foreldrevurdering og lærervurdering av sosiale ferdigheter, og til egenvurdering og 
lærervurdering av samarbeidsferdigheter. Kjønn er positivt relatert til egenvurdering og 
lærervurdering av selvkontroll, og til egenvurdering og lærervurdering av selvhevdelse. 
Problematferd i 8. klasse: Kjønn er positivt relatert til internalisering, og negativt relatert til 
eksternalisering, antisosial atferd og mobbing. 
Problematferd i 10. klasse: Kjønn er positivt relatert til foreldrerapportert og lærerrapportert 
internalisering, negativt relatert til foreldrerapportert og lærerrapportert eksternalisering og 
negativt relatert til antisosial atferd. 
4.5.3 Forventninger om effekter fra personlighetstrekk 
Ekstraverter antas å være generelt oppsøkende, belønningssensitive, spenningssøkende og 
tilnærmingsorienterte personer, mens introverter er mer tilbakeholdne, rolige og reserverte. 
Nevrotikere er fiendtlige, nervøse, engstelige og preges av negative tanker og følelser om seg 
selv og omgivelsene, mens emosjonelt stabile personer er harmoniske, bekymringsløse og 
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preges av en positiv innstilling til seg selv og andre. Ulike kombinasjoner av disse fire 
generelle karakteristikkene gjør at E og N vil relatere ulikt til en rekke av de samme 
avhengige variablene som er testet i denne undersøkelsen.  
Grovt sett kan en si at ekstraversjon er uttrykk for tilnærmingsmotivasjon, mens nevrotisisme 
assosieres med unngåelsesmotivasjon (Elliot & Thrash, 2010). E og N vil derfor ofte ha 
motsatte relasjoner til variabler i materialet. Likevel viser funn at enkelte tar i bruk 
tilnærmingsstrategier som redskap for unngåelse i forhold til skolemestring (Bjørnebekk & 
Diseth, 2010). Spenningssøking er relatert til antisosialitet og unngåelsesmotivasjon er relatert 
til både eksplosiv og hevngjerrige former for aggresjon (Bjørnebekk & Howard, 2012a, 
2012b). Det er også grunnleggende interaksjonelle fellestrekk i utviklingen av aggresjon og 
tilknytning (Cairns & Cairns, 2001) som betyr at både sosial kompetanse og antisosial atferd 
er uttrykk for tilnærming- og unngåelsesstrategier. 
Det er derfor å forvente at N og E kan ha noe kryssende relasjoner i materialet.  
Skolefaglig kompetanse i 8. klasse.  E er positivt relatert til motivasjon og standpunkt i 
norsk, og negativt relatert til standpunkt i matte, kartlegingsprøve i matte og lærervurdering 
av skolefaglige prestasjoner. N er negativt relatert til motivasjon, standpunkt i norsk, 
standpunkt i matte, kartleggingsprøve i matte og lærervurdering av skolefaglige prestasjoner. 
Skolefaglig kompetanse i 10. klasse. E er positivt relatert til  motivasjon og til sumskåre i 
norsk, matte og samfunsfag. N er negativt relatert til motivasjon og til sumskåre i norsk, matte 
og samfunnsfag.  
Sosiometri i 8. klasse. E relaterer positivt til antall venner og til totalt sosiometriske valg. N 
er ikke relatert til antall venner, men negativt relatert til totalt sosiometriske valg. 
Sosiometri i 10. klasse.  E er positivt og N er negativt relatert til totalt sosiometriske valg. 
Sosial kompetanse i 8. klasse. E er positivt relatert til egenvurdert, foreldrevurdert og 
lærervurdert evne til selvhevdelse, egenvurdert, foreldrevurdert og lærervurdert evne til 
samarbeid, egenvurderte, foreldrevurdert og lærervurderte sosiale ferdigheter og egenvurdert 
evne til selvkontroll. E er negativt relatert til foreldrevurdert og lærervurdert evne til 
selvkontroll. N er negativt korrelert til egenvurdert, foreldrevurdert og lærervurdert evne til 
selvhevdelse, egenvurdert, foreldrevurdert og lærervurdert evne til samarbeid, egenvurdert, 
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foreldrevurdert og lærervurdert evne til selvkontroll og egenvurderte, foreldrevurderte og 
lærervurderte sosiale ferdigheter. 
Sosiale ferdigheter i 10. klasse. E er positivt relatert til egenvurdert og lærervurdert evne til 
selvhevdelse, egenvurdert og lærervurdert evne til samarbeid, egenvurderte, foreldrevurdert 
og lærervurderte sosiale ferdigheter og egenvurdert og lærervurdert evne til selvkontroll. N er 
negativt korrelert til egenvurdert og lærervurdert evne til selvhevdelse, egenvurdert og 
lærervurdert evne til samarbeid, egenvurdert og lærervurdert evne til selvkontroll og 
egenvurderte, foreldrevurderte og lærervurderte sosiale ferdigheter.  
Problematferd i 8. klasse. E er positivt relatert til eksternalisert problematferd og antisosial 
atferd, og negativt relatert til internalisert problematferd. N er positivt relatert til eksternalisert 
problematferd, internalisert problematferd, antisosialitet og mobbing. 
Problematferd i 10. klasse. E er positivt relatert til lærervurdert eksternalisert atferd og til 
antisosial atferd. E er negativt relatert til foreldrevurdert og lærervurdert internalisert atferd. N 
er N er positivt relatert til foreldrevurdert og lærervurdert eksternalisert atferd, foreldrevurdert 
og lærervurdert internalisert atferd og til antisosial atferd. 
4.5.4 Forventninger om klassemiljøeffekter 
Til hvilken grad miljøet er støttende eller står i motsetning til individets muligheter for 
personlig utvikling og vekst, henger sammen med mestringsmuligheter og opplevelse av 
tilhørighet (Deci & Ryan, 2002). Alle mennesker søker å skape en helhetlig og forståelig 
balanse mellom indre behov og ytre omgivelser, og kvaliteten på miljøet har stor betydning i 
forhold til hva slags strategier den enkelte tar i bruk for å oppnå koherens og balanse (Cairns 
& Cairns, 2001; Deci & Ryan, 2002). Destruktiv og konstruktiv atferd utvikles fra disse 
strategienes relative vellykkethet i miljøet. Både konstruktive og destruktive atfersmønstre 
forandrer seg i form og uttrykk over tid, og  de tilpasses erfaringer, personer, relasjoner og 
situasjoner. Endringene forsterkes og vedlikeholdes gjennom læring, og både antisosial og 
prossosial atferd er konform i forhold til interaksjonelle prinsipper om synkronisering, 
gjensidighet og utfyllelse (Cairns & Cairns, 2001). Dette betyr at miljøet har en direkte effekt 
på individets atferd, og det bør få signifikante utslag på flere av atferdsmålene i 
undersøkelsen.  
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Skolefaglig kompetanse i 8. klasse: Klassemiljø er positivt relatert til matematikk 
standpunkt, kartleggingskarakter i matte, standpunkt i norsk, lærervurdering av skolefaglig 
kompetanse og skolemotivasjon. 
Skolefaglig kompetanse i 10. klasse: Klassemiljø er positivt relatert til sumskåre i norsk, 
matte og samfunnsfag, og  til skolemotivasjon. 
Sosiometri i 8. klasse: Klassemiljø er positivt relatert elevenes oppgitte antall venner, men 
ikke til totalt sosiometriske valg. 
Sosiometri i 10. klasse: Klassemiljø er ikke relatert til totalt sosiometriske valg. 
Sosial kompetanse i 8. klasse: Klassemiljø er positivt relatert til egenvurdering og 
lærervurdering av sosiale ferdigheter, men ikke relatert til foreldrevurdering av sosiale 
ferdigheter. Klassemiljø er positivt relatert til egenvurdering og lærervurdering-, men ikke 
relatert til foreldrevurdering av samarbeidsevner. Videre er relasjonen positiv for egen og 
lærervurdering av selvkontroll, egen og lærervurdering av selvhevdelse, men klassemiljø er 
ikke relatert til foreldrevurdering av selvkontroll og selvhevdelse. 
Sosial kompetanse i 10. klasse: Klassemiljø er positivt relatert til egenvurdering og 
lærervurdering av sosiale ferdigheter, men ikke relatert til foreldrevurdering av sosiale 
ferdigheter. Klassemiljø er positivt relatert til egenvurdering og lærervurdering, til egen og 
lærervurdering av selvkontroll, og til egen og lærervurdering av selvhevdelse. 
Problematferd i 8. klasse: Klassemiljø er negativt relatert til internalisering, eksternalisering, 
antisosial atferd og mobbing. 
Problematferd i 10. klasse: Klassemiljø er negativt relatert til lærervurdert internalisering og 
eksternalisering, men ikke til foreldrevurdert internalisering og eksternalisering. Klassemiljø 
er negativt relatert til antisosial atferd. 
4.5.5 Forventninger til samspill mellom personlighet og klassemiljø 
Ulikheter i genetiske og biologiske predisposisjoner gjør som vi har sett at forskjellige 
mennesker responderer forskjellig på et ellers likt miljø (Elliot, 1999; Elliot & Dweck, 2005a, 
2005b; Eysenck, 1967, 1970, 1981). Når så både destruktive og konstruktive atferdsmønstre 
er resultat av distinkte læringsprosesser i interaksjon med miljøet (Cairns & Cairns, 2001), er 
67 
 
det rimelig å anta at klassemiljøet i ulik grad vil ha en modererende effekt på E og N. Et 
bråkete og uoversiktlig klassrom vil antakelig virke forstyrrende for introverter, mens det kan 
ha en stimulerende effekt på ekstraversjon (Eysenck, 1981). Et godt klassemiljø som preges 
av arbeidsro og lite forstyrrelser kan tilsvarende passe bedre for introverter enn ekstraverter. 
UT i fra dette har jeg hatt følgende forventninger til de ulike atferdsmålene i datamaterialet: 
Skolefaglig kompetanse i 8. klasse: Introverter presterer dårligere på skolen i et dårlig enn i 
et bra klassemiljø. Interaksjonseffekten mellom miljø og E vil derfor slå ut signifikant på 
standpunkt i matte, kartleggingskarakter i matte og standpunkt i norsk. 
Skolefaglig kompetanse i 10. klasse: Interaksjonen mellom klassemiljø og E er signifikant 
for sumskåren i matte, norsk og samfunnsfag, og effekten vil være at sumskåren er lavere i et 
dårlig klassemiljø enn i et bra klassemiljø. 
Sosial kompetanse i 8. klasse: Intorverters selvhevdelsesferdigheter blir skåret høyere i både 
egenvurderingene og lærervurderingene i et godt enn i et dårlig klassemiljø. Ekstravertes evne 
til selvkontroll vil bli skåret bedre i egenvurderingene og i lærervurderingene i et godt 
klassemiljø enn i et dårlig.  
Problematferd i 8. klasse: Introverter internaliserer mer i et dårlig enn i et godt klassemiljø. 
Ekstraverter eksternaliserer mer i et dårlig enn i et godt klassemiljø. Ekstraverte viser høyere 
frekvens av antisosial atferd i et dårlig klassemiljø 
Problematferd i 10. klasse: Intorverters selvhevdelsesferdigheter blir skåret høyere i både 
egenvurderingene og lærervurderingene i et godt enn i et dårlig klassemiljø. Ekstravertes evne 
til selvkontroll vil bli skåret bedre i egenvurderingene og i lærervurderingene i et godt 
klassemiljø enn i et dårlig. 
4.6 Databehandling 
4.6.1 Missing values 
Manglende data kan representere en trussel mot gyldigheten av de generaliseringene man 
gjør, fordi det er en risiko for at utvalget ikke lenger er representativt for den populasjonen 
undersøkelsen forsøker å si noe om (Gjestad, 2008; Lund, 1996).  
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Det er flere måter å håndtere manglende data, og tradisjonelt har det vært vanlig med listwise 
deletion, som innebærer å slette de tilfellene som ikke har data på alle variablene som inngår i 
analysen. Dette kan redusere utvalget relativt mye, og vil redusere test-styrken 
(Christophersen, 2009; Gjestad, 2008).  
En annen løsning er å gjennomføre en pairwise deletion der tilfeller bare blir slettet for de 
variablene de mangler data. Dette forverrer muligheten til å ha en god oversikt over hvilke 
trekk som er gjeldende for utvalget i analyseringen, ettersom hver variabel da kan få ulik 
utvalgsstørrelse.  
Christophersen (2009) sier at av disse to er listwise deletion å foretrekke, men Gjestad 
(Gjestad, 2008) påpeker at en langt mer moderne løsning på problemet er å imputere data ved 
hjelp av estimeringsstrategier som bygger på statistikk og sannsynlighetsfordelinger. Prosjekt 
Oppvekstnettverk gjennomførte en viss imputering for å kompensere for manglende data 
allerede i den opprinnelige undersøkelsen (Ogden, 1995).  Derfor nøyer jeg meg med å foreta 
en listwise deletion i regresjonene for denne masteroppgaven.  
4.6.2 Statistisk modell 
Jeg ønsket å se om kjønn er en relevant faktor i forhold til problemstillingen, og kjønn er 
derfor tatt med i modellen. Videre ønsket jeg å kontrollere for intelligens, siden intelligens 
gjerne regnes som et stabilt trekk som antas å ha stor betydning for både kognitive og sosiale 
evner (Plomin & Spinath, 2004). I denne studien er det valgt å gjennomføre hierarkisk 
regresjon av de avhengige variablene hvor de uavhengige variablene er lagt inn på ulike trinn 
på bakgrunn av det teoretiske grunnlaget. Dette gir mulighet for å vurdere endring i R 2 for 
hvert trinn (sr 2 ). Som en følge av at antallet uavhengige variabler er såpass høyt er variablene 
som teoretisk befinner seg på samme nivå lagt inn på samme trinn. Samspillsvariabler som 
ikke har signifikant effekt blir utelatt av regresjonsanalysen for å hindre at deres effekt ikke er 
en funksjon av samspillet med andre interaksjonsvariabler (Judd & Kenny, 1981).  
I det foreliggende datamaterialet er intelligens estimert ved WAIS-skårer, og dette er tatt med 
i modellen for å tydeliggjøre hva de andre faktorene kan forklare utover det som er forklart 
ved WAIS. De andre uavhengige faktorene jeg har tatt med er; Ekstraversjon, Nevrotisisme, 
Klassemiljø, og interaksjoner mellom disse. Analysemodellen blir da seende ut som dette: 
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→  avhengig variabel: 
Trinn 1:   WAIS + Kjønn 
Trinn 2:  WAIS + Kjønn + E + N  
Trinn 3:  WAIS + Kjønn + E + N + Klassemiljø  
Trinn 4:  WAIS + Kjønn + E + N + Klassemiljø + Klassemiljø_x_Ekstraversjon  
  + Klassemiljø_x_Nevrotisisme + Kjønn_x_Klassemiljø    
  +  Kjønn_x_Ekstraversjon + Kjønn_x_Nevrotisisme 
4.6.3 Kort om analyser og presentasjon av funn 
Fullstendig oversikt over deskriptive data, reliabilitet og interkorrelasjoner mellom 
prediktorene og de 43 uavhengige variablene er av hensyn til plass lagt i vedlegg.  
Med utgangspunkt i modellen som er skissert ovenfor, har jeg kjørt regresjonsanalyse på alle 
avhengige variabler.  
For den første presenterte uavhengige variabelen; ”egenvurdering av sosiale ferdigheter i 8. 
klasse” har jeg presentert funnene ved hjelp av tabell, men av hensyn til plass og oppgavens 
begrensning, skrives  dataene for de øvrige variablene direkte inn i teksten. Ved presentasjon 
av funnene som føres direkte inn i teksten, har jeg valgt å oppgi relevante statistiske verdier 
for signifikante effekter, mens verdier for ikke-signifikante effekter stort sett er utelatt.  
I de tilfellene der jeg har funnet ikke-signifikante toveis interaksjoner sig. < .200, har jeg tatt 
for meg disse isolert og kjørt nye regresjoner for seg, for å se om det da ble mulig å hente 
frem signifikante effekter. 
Signifikante interaksjoner blir illustrert ved hjelp av grafer.  
Formlene for å estimere regresjonslinjene er hentet fra Aiken og West (1991 s. 9 og s. 49), og 
ser ut som dette: 
b representerer ustandardisert regresjonskoeffisient og b0 er intercept:    
 Ŷ= b1X + b2Z + b3W + b4XZ + b0 (Toveis, kontinuerlige variabler).  
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5 Funn og tolkninger 
5.1 Sosial kompetanse 
5.1.1 Sosiale ferdigheter i 8. klasse 
Egenvurdering av sosiale ferdigheter i 8. klasse 
 
Step     Variabel                        B           SE B            β         Endr. i R 2  
1          Kjønn                          3.707       1.418        .134**           .025 
            WAIS                            .268         .154        .089             
2          Nevrotisisme (N)        - .132         .060      - .108*             .160 
            Ekstraversjon (E)          .547         .076         .357** 
3          Klassemiljø (KM)         .267         .064         .198**          .037 
4          Klassemiljø_x_E        - .008         .007       - .058              .021 
            Klassemiljø_x_N        - .004         .006       - .033 
            Kjønn_x_E                    .281         .147         .131 
            Kjønn_x_N                - .116          .119       - .067 
            Kjønn_x_KM            - .251          .126       - .136* 
* Signifikant på .05 nivå (tohalet test) ** Signifikant på .01 nivå (tohalet test) 
Tabell 3 Hierarkisk regresjon av selvrapporterte sosiale ferdigheter i 8.klasse som en  
 funksjon av kjønn, intelligens, personlighetstrekk, klassemiljø og deres kombinasjoner. 
 
2,5 % var forklart ved Trinn 1; kjønn og intelligens. WAIS ga som ventet ingen signifikant 
indikering på hvordan 13 åringene vurderte egne sosiale ferdigheter, men kjønn spiller en 
liten rolle. Jenter skårer seg høyere enn gutter. Dette kan forstås som at jenter på gruppenivå 
er flinkere til å tilpasse seg omgivelsenes forventninger enn gutter, og at de derfor i større 
grad blir møtt med respons som underbygger opplevelsen av egen kompetanse. Det kan også 
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tenkes at forventningene til jenter og gutter er ulike, og at jenter i større grad lever opp til 
sosiale normer som fanges opp ved de instrumentene som er brukt i nettopp dette foreliggende 
datamaterialet. Samtidig er jenter mer modne- og tidligere utviklet enn gutter i 
ungdomsskolealderen, og derfor kan mye av forklaringen på hvorfor gutter og jenter skårer 
forskjellig tillegges modning. Relasjonen er imidlertid svak, og kan ikke tillegges særlig vekt. 
Elevenes egenvurdering av sosiale ferdigheter i 8. klasse ble hovedsakelig forklart ved 
personlighetstrekk (sr 2 = 16, se tabell 3, ovenfor). Det vil si modellen som ble brukt i 
analysen fanget opp en effekt forårsaket av ekstraversjon og nevrotisisme som gjør det mulig 
å predikere hvordan 13 åringene mest sannsynlig vurderer sine egne sosiale ferdigheter, ut i 
fra hvordan de skårer på Eysencks personlighetsskala. Nevrotisisme har en negativ relasjon til 
avhengig variabel (B = -.132, β = - .108, p < .05), og har en svak effekt. Dette kan tolkes som 
at jo mer emosjonell uro, jo lavere skårer 13-åringene sine egne sosiale ferdigheter.  
Hovedeffekten kommer fra ekstraversjon, som er positivt relatert til selvrapporteringene i 8. 
kl. (B = .547, β = .357, p < .01). Ekstraversjonseffekten er moderat. Det er rimelig å anta at 
ekstraverte barn faktisk har mer trening i sosiale ferdigheter, og dermed også mestrer dette 
bedre enn introverte barn. Personlighetstrekk ser altså ut til å ha en moderat høy evne til å 
predikere hvordan elevene vurderer sine egne sosiale ferdigheter. 
Klassemiljø er også en indikator på elevenes egenrapporterte sosiale ferdighetsnivå. Det er en  
svakt moderat, positiv sammenheng mellom klassemiljø (B = .267, β = .198, p < .01, sr 2 = 
3.7) og hvordan elevene i 8. klasse vurderte sine egne ferdigheter. Dette kan tyde på at et godt 
klassemiljø fremmer sosiale ferdigheter, kanskje ved at elevene får mer trening, samt at det er 
tryggere å prøve seg frem og mindre risiko for å dumme seg ut i en klasse der miljøet er godt. 
Dette vil igjen føre til mestringsopplevelser på området, som igjen slår positivt ut på 
egenskårene.  
Interaksjonene forklarte til sammen 2,1 %, slik det fremgår av tabell 3. Det var kun 1  
signifikant interaksjon;  kjønn_x_klassemiljø (B = -.251, β = - .136, p < .05), og effekten fra 
den var svak. Jeg kjørte ny separat regresjon (fremdeles kontrollert for WAIS) på 
kjønn_x_ekstraversjon (β = .131, p < .06), for å se om multikorrinalitet mellom 
interaksjonene var det som hindret den i å bli signifikant. Interaksjonen ble da signifikant (B = 
.299, β = .139, p < .05, sr 2 = .9), med en moderat effektstyrke . 
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For å tydeliggjøre på hvilken måte interaksjonene virker på elevenes selvrapportering om 
sosiale ferdigheter, er sammenhengene illustrert ved hjelp av ModGraph (Jose, 2008). 
 
Figur 2 Endringer i skåre av egenvurderte sosiale ferdigheter i 8. klasse som effekt av interaksjon mellom klassemiljø 
og kjønn  
 
Figur 2 illustrerer hvordan interaksjonseffekten av kjønn og klassemiljø virker på 13 
åringenes vurdering av egne sosiale ferdigheter. Det ser ut som at gutter er mer miljøsensitive 
enn jenter. Dette kan forklares med at gutter muligens står for mer av uroen i klasserom med 
dårlige klassemiljø, at guttene dermed korrigeres oftere, og at de oftere speiles på manglende 
sosiale ferdigheter enn jentene. Figur 2 indikerer at i klasserom preget av dårlig miljø 
vurderer guttene sine sosiale ferdigheter (Ŷ = 101.6) som  lavere enn jentene (Ŷ = 108.8). I 
klasserom med godt klassemiljø er imidlertid kjønnsforskjellen minimal og ikke signifikant.  
Figur 3 nedenfor indikerer at ekstraverte jenter skårer egne sosiale ferdigheter (Ŷ = 117.2) 
høyere enn ekstraverte gutter (Ŷ = 109.6). For introverte er kjønnsforskjellen imidlertid 
minimal. Kan hende er det forskjeller på hvordan jenter og gutters ekstraversjon kommer til 
uttrykk, og dermed også en forskjell på hvordan dette møtes av miljøet. Det kan tenkes at 
ekstraversjon som en aktiv pådriver i tilnærmingstemperament fører til ulike strategier hos 
jenter og gutter, og at jentenes strategier i høyere grad passer sammen med normer og regler 
for atferd i skolen, slik at jentene følgelig blir belønnet mer. Dette vil føre til en større 
opplevd kompetanse blant jentene enn blant guttene. Samtidig må en også her ta hensyn til at 
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jenter modnes tidligere enn gutter, slik at gutter naturligvis blir hengende litt bak, ettersom 
mange sosiale ferdigheter utvikles i takt med biologisk modning. 
 
Figur 3 Endringer i skåre av egenvurderte sosiale ferdigheter i 8. klasse som effekt av interaksjon mellom E og kjønn 
Foreldrevurdering av sosiale ferdigheter i 8. klasse 
Foreldrevurdering av sosiale ferdigheter i 8. klasse er indikert ved kjønn (B = 2.211, β = .138, 
p < .05), WAIS (B = .349, β = .201, p < .01), ekstraversjon (B = .263, β = .289, p < .01), og 
klassemiljø (B = .099, β = .128, p < .05, sr 2 = 1.5). 
Kjønn (β= .138, p < .05) og intelligens, målt ved WAIS (β = .210, p < .01), er som ventet 
positivt relatert til hvordan foreldrene vurderer barnas ferdigheter. Kjønnseffekten er svak 
med positiv retning. Det vil si at jenter vurderes som flinkere enn gutter. Intelligens effekten 
er noe større, men også den er svak. Likevel gir den signifikant utslag ved at barn som skårer 
høyt på WAIS i snitt blir vurdert av foreldrene sine til å ha bedre sosiale ferdigheter enn barn 
som skårer lavt.  5,8 % av forklaringen knyttes til disse to variablene.  
Hovedbidraget av forklart varians kom fra trinnet med personlighetstrekk også i 
foreldrerapporteringene (sr 2 = 9.6). Ekstraversjon har en moderat og positiv relasjon, mens 
nevrotisisme ikke gir noe unikt bidrag til forklart varians. 
Noe overraskende er foreldres vurdering av barnas ferdigheter positivt relatert til klassemiljø 
(r = .219**), og effekten er moderat. Siden foreldre vurderer sine barns atferd utenfor 
rammene av skolen, og at vurderingen derfor ikke direkte påvirkes av klassemiljøet, kunne en 
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forvente at det ikke skulle være noen sammenheng her. Likevel forklarer klassemiljøet 1,5 % 
av variansen i foreldrerapportert sosiale ferdigheter. Dette kan tyde på at barna evner å 
overføre sosial kompetanse fra en arena til en annen, og at et godt klassemiljø representerer 
muligheter for å øve opp sosiale ferdigheter med relevans også utenfor skolen. En kan også 
tenke seg at et godt klassemiljø skaper tryggere barn, og at barn som er trygge på skolen 
oppleves å ha bedre sosiale ferdigheter i flere kontekster. 
Det ble ikke påvist noen interaksjonseffekter i forhold til hvordan foreldrene i utvalget 
vurderte barnas sosiale ferdigheter. 
Lærervurdering av sosiale ferdigheter målt i 8. klasse 
Lærervurderingene av elevenes sosiale ferdigheter i 8. klasse er indikert ved kjønn (B = 
4.823, β = 204, p < .01), WAIS (B = .937, β = .365, p < .01), nevrotisisme (B = -.127, β = -
.102, p < .05), ekstraversjon (B = .134, β = .103, p < .05) og klassemiljø (B = .113, β = .099, p 
< .05). 16,9 % er forklart ved regresjonens første ledd. Intelligens målt ved WAIS er som 
ventet positiv. WAIS er den sterkeste indikatoren på hvordan lærerne vurderte 8. klassingenes 
sosiale ferdigheter, og effekten er moderat. Kjønn er positivt, men svakt relatert til 
lærervurderingene av sosiale ferdigheter. Kanskje er jentene mer modne enn guttene, og 
muligens slår det ut fordelaktig for jentene på lærervurderingene. Selv om lærerne gir høyere 
skåre til jentene enn til guttene, er intelligens (β = .365, p<.01) viktigere enn kjønn (β = .204, 
p < .01). Dette kan skyldes at lærerne bevisst eller ubevisst inkluderer skolefaglige 
prestasjoner når de vurderer elevenes sosiale ferdigheter, men det kan også være en mer 
indirekte sammenheng, ved at manglende skolemestring, her uttrykt ved WAIS, fører til flere 
brudd på lærerens normer for sosiale ferdigheter i klasserommet. Det kan også tenkes at 
intelligente barn mestrer bedre på alle områder, og at et skille mellom intellektuell og sosial 
intelligens er konstruert og kunstig. En slik antakelse stemmer godt med Plomins forskning 
som tyder på at intelligens er en slags it-faktor med kumulativ effekt på alle 
ferdighetsområder, og ikke bare et målbart uttrykk for avgrensede evnemessige potensialer 
(Plomin & Spinath, 2004).    
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Personlighetstrekk forklarer ytterligere 3.2 %. Nevrotisisme viser en svak negativ relasjon 
med lærervurderingene (B = -.127, β = - .122, p < .05), og det er ikke urimelig å tenke at 
emosjonelt urolige elever ikke mestrer sosial samhandling like godt som emosjonelt stabile 
elever. Ekstraversjon er like svak (B = .134, β = .103, p < .05), men positivt knyttet til 
lærerrapporteringene. I forhold til at ekstraverte barn antas å være mer tilnærmingsmotiverte, 
og dermed også i større grad søke å leve opp til lærerens standarder, mens nevrotiske barn 
regnes for å være mer unngåelsesmotiverte, er sammenhengen svakere enn forventet. Det kan 
skyldes svakheter ved instrumentene, eller det kan skyldes at resultatene er kontekstuelle og 
situerte, tatt i betraktning skolespesifikke standarder for klasseromsatferd.  
Klassemiljø (B = .113, β = .099, p < .05) forklarer 0,9 % av lærerens vurderinger, og det er en 
signifikant men svak, positiv sammenheng mellom et godt klassemiljø og hvordan læreren 
skårer elevenes sosiale ferdigheter i 8. klasse (r = .202**). Når sammenhengen ikke er 
sterkere, kan det skyldes at instrumentene ikke er gode nok, eller det kan indikere at 
klasserommet ikke er den viktigste arenaen for utvikling av sosiale ferdigheter. Et annet 
aspekt å ta med i betraktning er at lærernes vurderinger er gjort i forhold til de andre elevenes 
sosiale ferdighetsnivå, sånn at en elev som skåres som flink av foreldrene kan oppnå både 
høyere og lavere skåre fra lærer avhengig av hvilken klasse eleven tilhører. Det er derimot 
ganske interessant at klassemiljøfaktoren ser ut til å ha større påvirkning på foreldrenes 
vurdering av barnas sosiale ferdigheter enn på lærernes vurderinger. Kan hende ligger 
forklaringen i at foreldre og lærere har ulike standarder for sine vurderinger, og at resultatene 
dermed ikke er helt sammenliknbare.  
Det ble ikke påvist noen signifikante interaksjonseffekter. 
5.1.2 Sosiale ferdigheter i 10. klasse 
Egenvurdering av sosiale ferdigheter i 10. klasse 
I 10. klasse er egenvurderinger av sosiale ferdigheter indikert ved kjønn (B = 4.679, β = 190, 
p < .01), . WAIS (B = .523, β = .193, p < .01), nevrotisisme (B = -.146, β = -.132, p < .05), 
ekstraversjon (B = .396, β =.294 , p < .01), og klassemiljø (B = .247, β = .208, p < .01). 
Intelligens og kjønn ser ut til å ha større betydning for hvordan elevenes skårer egne sosiale 
ferdigheter i 10. enn de har i 8. klasse. Forklart varians fra trinn1 er økt fra 2,5 % til 6,9 %, og 
mens det er bare kjønn som ga signifikant utslag i 8. klasse, forklarer WAIS og kjønn like 
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mye hver i 10. Den positive relasjonen til WAIS er forventet, ettersom elever i 10 klasse er 
eldre, mer modne og antakelig har mer selvinnsikt enn elevene i 8. klasse. 
Jenter skårer fremdeles egne sosiale ferdigheter høyere enn gutter, men i motsetning til 13-
åringene er 15-åringenes egenskårer indikert ved intelligens, slik den ble målt i 8. klasse. 
Dette innebærer at WAIS skåren har mer å si for elevene ettersom de blir eldre, og dette kan 
tolkes som en modningseffekt. Det kan også tenkes at elevene som skåret bra på WAIS i 8. 
klasse har hatt generelt flere mestringserfaringer gjennom ungdomsskolen enn de som skåret 
dårligere, og at færre mestringserfaringer gir lavere vurdering av egne sosiale ferdigheter. I så 
fall er det rom for at sammenhengen mellom opplevelsen av å mestre generelt og 
egenvurderinger i større grad skyldes selvfølelse enn faktiske ferdigheter, og at denne 
distinksjonen ikke fanges godt nok opp av instrumentene.  
Hovedbidraget for hvordan elevene skårer seg selv i 10. klasse ligger i personlighetstrekk. 
12,4 % forklares ved Eysencks E og N, hvorav ekstraversjon (B = .396, β = .294, p < .01) 
viser et unikt bidrag av moderat størrelse. Nevrotisisme (B = -.146, β = - .132, p < .05), er 
ikke uventet negativt relatert til elevenes vurderinger av egne sosiale ferdigheter og effekten 
er relativt svak. Her ser det ut til at det unike bidraget fra N er lavere enn korrelasjonen tilsier 
(r = .209**). Dette skyldes korrelasjon mellom E og N. 
Effekten av personlighetstrekk, slik de er målt i denne undersøkelsen, er mindre i 10. klasse 
enn i 8. Dette kan forklares med at alle elevene er mer modne i undersøkelsens andre runde, 
og at introverte delvis kan ha tatt igjen et eventuelt forsprang ekstraverte hadde i 8. klasse.  
Mens ekstraversjon ser ut til å være lavere relatert til egenvurdering av sosiale ferdigheter i 
10. (B = .396,β = .294, p < .01) enn i 8. klasse (B = .547, β = .357, p < .01), viser modellen 
ingen signifikant endring i relasjonen mellom nevrotisisme og egenvurderte sosiale 
ferdigheter. At ekstraversjon har mindre effekt kan skyldes modning, ettersom det er rimelig å 
anta at 15 åringer har mer selvinnsikt enn 13 åringer, og at de dermed skårer seg selv 
strengere med alderen, som en konsekvens av responser fra miljøet. 
Klassemiljøet (β = .208, p < .01) forklarer ytterligere 4,1 % (sr 2 = 4.1) av variansen for 
hvordan 10. klassingene vurderer sine egne sosiale ferdigheter på trinn 3. korrelasjonen 
mellom klassemiljø og egenvurdering av sosiale ferdigheter er moderat (r = .289**). Dette 
viser en relativt stabil effekt, og kan tyde på at grunnlaget for klasseromskulturen som legges 
på begynnelsen av ungdomsskolen har betydning for selvopplevd kompetanse gjennom hele 
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ungdomsskolen. Et positivt miljø gir bedre selvvurderinger, og det kan skyldes at et godt 
klassemiljø fører til bedre faktiske sosiale ferdigheter. Samtidig kan et trygt klassemiljø føre 
til at elevene generelt skårer seg noe høyere fordi responsen fra miljøet er bedre uavhengig av 
den enkeltes faktiske ferdighetsnivå.  
Av interaksjonene i analysen er det bare kjønn_x_klassemiljø (B = -.259, β = - .163, p < .05, 
sr 2 = 1.7) som har noe å bidra med. Relasjonen er moderat sterk. Uttrykt som graf ser 
interaksjonen ut som figur 4. 
Også her ser det ut som om gutter er mer miljøsensitive enn jenter. Jentene skårer egne sosiale 
ferdigheter høyere i et godt klassemiljø (Ŷ = 113,4) kontra et dårlig miljø (Ŷ = 110,5). 
Guttene i 10. klasse har en større differanse i hvordan de skårer egne sosiale ferdigheter i et 
godt miljø (Ŷ = 111) enn i et dårlig miljø (Ŷ = 102.7).  
 
Figur 4 Endringer i skåre i egenvurdering av sosiale ferdigheter i 10. klasse som effekt av interaksjon mellom 
klassemiljø og kjønn. 
Foreldrevurdering av sosiale ferdigheter i 10. klasse 
Foreldrevurderingene av sosiale ferdigheter i 10. klasse er indikert ved ekstraversjon (B = 
.372, β = .254, p < .01). Foreldrenes vurderinger er ikke signifikant påvirket av verken kjønn 
eller intelligens. Dette var ikke forventet. Det kan skyldes modning, ved at guttene har tatt 
igjen jentenes forsprang, men også ved at de mindre intelligente elevene har tilegnet seg bedre 
sosiale ferdigheter med alderen, sånn at WAIS skåren ikke lenger har noe særlig effekt. Det 
kan også være at foreldre har andre kriterier for sosiale ferdigheter enn skolen. 
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Personlighetstrekk den sterkeste indikatoren (sr 2  = 6.8) på hvordan foreldrene skårer 
ungdommenes sosiale ferdigheter ved 15-års alder. Det er en nedgang i forhold til tilsvarende 
effekt i 8. klasse. Ekstraversjon (β = .254, p < .01) står fremdeles for hovedeffekten, og 
representerer den eneste indikatoren som gir et unikt signifikant bidrag. Sammenhengen er 
positiv. Dette kan forklares ved at ekstraverte per definisjon er mer sosiale enn introverte, og 
at de derfor har utviklet mer kompetanse på sosiale ferdigheter enn introverte. Samtidig kan 
det se ut som om denne forskjellen minsker noe med økt alder. 
Klassemiljøeffekten som var til stede i 8. klasse er helt borte i 10. Det kan skyldes at eldre 
ungdommer er mindre miljøsensitive og at klasseromsmiljøet derfor ikke lenger påvirker 
individuelle sosiale ferdigheter på hjemmebane. Elevene kan også gjennom modning ha blitt 
flinkere til å veksle mellom ulike miljøer, og følgelig ha blitt bedre til å tilpasse seg. Sosial 
kompetanse er alltid kontekstavhengig, og hva som er ansett som kompetent atferd på et 
område, trenger ikke være det på et annet (Ogden, 1995).  
Det var ingen signifikante interaksjonseffekter på foreldrenes vurdering av elevenes sosiale 
ferdigheter i 10. klasse. 
Lærervurdering av sosiale ferdigheter i 10. klasse 
Lærervurderingene av sosiale ferdigheter i 10. klasse er indikert ved kjønn (B = 6.308, β = 
.250, p < .01), og WAIS (B = .937, β = .340, p < .01). Det er bare kjønn og intelligens som ser 
ut til å ha signifikant betydning for hvordan lærerne skårer elevenes sosiale ferdigheter i 10. 
klasse, og bidrar til sammen med en forklart varians på sr 2 = 16.8. Begge er som forventet 
positivt relatert. Sammenliknet med vurderingene i 8. klasse, kan det se ut som om lærernes 
vurderinger er mer påvirket av klassemiljø og personlighetstrekk når barna er yngre. Det kan 
kanskje være fordi læreren kjenner elevene langt bedre ved 15 års-alderen, og dermed har et 
mer nyansert grunnlag for vurdering. En annen mulig forklaring kan være at elevene ganske 
enkelt er mer modne i 10. klasse, og mer autonome i forhold til sosial atferd, og at alderen har 
jevnet ut de forskjellene som tidligere kunne tilskrives ekstravertes fortrinn overfor introverte. 
Det er derimot verdt å bemerke at nevrotisisme ikke har signifikant effekt på lærerens 
vurderinger. Det kan bety at elever med indre uro velger en ”usynlighetsstrategi” i 
klasserommet, og at lærerne forveksler evne til å holde reglene i klasserommet med faktiske 
sosiale ferdigheter.  
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5.1.3 Samarbeidsferdigheter i 8. klasse 
Egenvurdering av samarbeidsferdigheter i 8. klasse 
Intelligens (B = .149, β =.166, p < .01) og kjønn (B = .900, β = .109, p < .05) forklarer til 
sammen snaue 4 % (sr 2 = 3.9). Jenter synes selv de er flinkere til å samarbeide enn hva 
guttene gjør, men WAIS er litt viktigere enn kjønn. Begge er positivt korrelert, noe som 
indikerer at smarte jenter skårer seg høyest på denne variabelen. Sammenhengen er å regne 
som relativt svak for både WAIS og kjønn. Det var ikke forventet noen relasjon mellom 
egenvurdering av samarbeidsevne og WAIS, på grunn av 13-åringenes umodenhet, men 
antakelsen viste seg altså å være feil, selv om relasjonen var svak. 
Litt mindre av den forklarte variansen, 3,7 %, skriver seg fra personlighetstrekk. Det er bare 
nevrotisisme (B = - .062, β = - .171, p < .01) som slår signifikant ut, med negativt fortegn, og 
sammenhengen er moderat svak (r = -.190**). Det innebærer at elever som skårer høyt på 
nevrotisisme vurderer egne samarbeidsevner lavere enn emosjonelt stabile elever. Det kan 
skyldes at indre uro er til hinder for godt samarbeid for eksempel ved eleveres manglende 
tillit til seg selv, eller omgivelsene, og at disse elevene rent faktisk samarbeider dårligere enn 
andre. Det kan også hende at uro og usikkerhet hos disse elevene fører til at de skårer sine 
ferdigheter lavere uavhengig av faktisk ferdighetsnivå.  
Den sterkeste indikatoren for hvordan 13 åringene har vurdert egne samarbeidsevner er 
klassemiljø (B = .098, β = .247, p < .01, sr 2 = 5.7), som bidrar unikt med 5,7 % av forklart 
varians i trinn 3. Korrelasjonen (r = .309**) er kun litt høyere enn det unike bidraget. 
Sammenhengen er moderat og positiv, noe som innebærer at 8. klassingene er miljøsensitive i 
forhold til hvordan de vurderer seg selv. Dette kan skyldes umodenhet, og at 13-åringer ikke 
er så gode til å se seg selv atskilt fra jevnaldergruppen. Det kan også være at 13-åringer ikke 
er så gode på selvvurdering, slik at skårene i større grad er utrykk for ønskede enn faktiske 
ferdigheter. Det er rimelig å anta at elever i et godt klassemiljø får mer positiv bekreftelse enn 
elever i et dårlig klassemiljø, og at dette er utslagsgivende for egenvurderingene. 
Det er ingen signifikante interaksjonseffekter å spore. 
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Lærervurdering av samarbeidsevner i 8. klasse 
Lærernes vurderinger kan i langt større grad enn elevenes egne skårer predikeres ved kjønn (B 
= 3.837, β = .319, p < .01) og intelligens (B = .446, β = .343, p < .01). Sammenhengene er 
moderate. Om lag 21 % (sr 2  = 21.2) er forklart av dette første trinnet i regresjonen.  
Jenter som skårer høyt på WAIS har størst sjanse for å bli vurdert som gode til å samarbeide 
av læreren. Kjønnsforskjellen kan skyldes modning, og være et reelt uttrykk for at jentene 
faktisk samarbeider bedre i klasserommet enn gutter. Det kan også tenkes at gutter står for 
mer uro i klasserommet, og at dette trekker ned lærerens vurdering av gutters 
samarbeidsferdigheter. En annen tolkning kan være at forventningene til de ulike kjønnene er 
forskjellige, og at gutter og jenters atferd i samarbeidssituasjoner er mer påvirket av disse 
rolleforventningene, enn av faktiske samarbeidsevner. Gutter ønsker sjelden å leve opp til 
idealet ”flink pike”, og jenter liker ikke å bli oppfattet som ”guttete”. Lærere kan også bevisst 
eller ubevisst operere med ulike standarder for jenter og gutter, noe som vil gi en viss skjevhet 
i resultatene. 
Personlighetstrekk ga en liten men signifikant indikasjon på lærerens vurderinger av elevenes 
evne til å samarbeide. Korrelasjonen var negativ for både ekstraversjon (B = - .069, β = - .104, 
p < .05) og nevrotisisme (B = - .075, β = - .140, p < .01), noe som tyder på at nervøsitet og 
høy ekstraversjon gir negativ effekt på lærerskåringene. Sammenhengen er imidlertid relativt 
svak for både nevrotisisme og ekstraversjon. 
Også klassemiljø (B = .071, β = .123, p < .05) har noe å si for lærerens 
samarbeidsvurderinger. Denne indikatoren forklarer 1,4 % (sr 2 = 1.4). Korrelasjonen er av 
svak til moderat størrelse (r = .214**). Den positive sammenhengen indikerer at et godt 
klassemiljø fører til at læreren vurderer elevenes samarbeidsevner noe bedre, kanskje fordi et 
godt klasseromsmiljø gir større rom for å øve opp slike ferdigheter. Det kan også tenkes at et 
godt miljø gjør at elevene får vist ferdighetene sine bedre frem. Selv om effekten er av 
moderat til svak størrelse, kan det tenkes at klassemiljøet har en viktig betydning i et mer 
helhetlig perspektiv, og at kvaliteten på klassemiljøet er en ”igangsetter” som får snøballen å 
rulle i positiv eller negativ retning når det gjelder elevenes atferd og prestasjoner på flere 
områder. 
Det var ingen interaksjoner med signifikant effekt på lærervurderingene slik de er målt her. 
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Foreldrenes vurdering av samarbeidsferdigheter i 8. klasse 
Kjønn (B = 1.759, β = .287, p < .01) er den viktigste indikatoren for hvordan foreldre vurderte 
sine 13 åringers evner til samarbeid. Dernest følger WAIS (B = .086, β = .130, p < .05), som 
har et litt mer beskjedent bidrag. Sammenhengen er som forventet positiv for begge. Disse 
variablene bidrar med 9,5 % av foreldrerapporterte samarbeidsferdigheters varians. Modellen 
klarer ikke å fange opp andre faktorer som gir et unikt signifikant bidrag på foreldrenes 
rapportering av barnets Samarbeidsevner. Tallene viser at jenter vurderes som flinkere enn 
gutter, og at de som skårer høyt på WAIS også oppfattes som bedre på å samarbeide enn 
andre. Dette kan skyldes kjønnsroller eller modning, som jeg har vært inne på ved flere av de 
andre målene, og det kan se ut som om intelligente barn lettere knekker samarbeidskoder enn 
mindre intelligente barn, slik begrepene er operasjonalisert i denne undersøkelsen. Ettersom 
WAIS er skåret ved deltest for ordforståelse, kan sammenhengen tolkes som at barn 
samarbeider bedre når de har større begrepsforståelse, kan hende er det et uttrykk for at en 
forutsetning for ferdighetsnivået er at barnet forstår betydningen og konsekvensene av å 
samarbeide. 
5.1.4 Samarbeidsevner i 10. klasse 
Egenvurdering av samarbeidsevner i 10. klasse 
15-åringenes vurderinger av egne samarbeidsferdigheter, indikeres fortrinnsvis av kjønn (B = 
1.270, β = .141, p < .01) og intelligens (B = .204, β = .206, p < .01). Til sammen snaue 6 % 
(sr 2 = 5.9) forklares ved disse to, og resultatet tyder på at de jentene og de som fikk gode 
resultater på WAIS testen 2 år tidligere, skårer sine samarbeidsevner høyere enn det 
medelevene deres gjør. Dette kan skyldes både modning og forventninger til kjønn, men det 
kan også tyde på at det er en sammenheng mellom god begrepsforståelse og evne til 
samarbeid. WAIS skåren er høyere relatert til selvrapporterte samarbeidsevner enn 
kjønnsfaktoren er. 
Personlighetstrekk bidrar med snaue 2 %. Nevrotisisme er negativt relatert (B = - .054, β = - 
.137, p < .05). Det unike bidraget er beskjedent, men signifikant. E gir ikke noe signifikant 
bidrag. Dette tyder på at det er emosjonell stabilitet som er det avgjørende 
personlighetsaspektet når det kommer til egenvurdering av samarbeidsferdigheter. Uro, 
82 
 
usikkerhet og utrygghet kan tenkes å forvanske ungdommenes opplevelse av samarbeid, og 
resulterer gjerne i lavere mestring, derav lavere egenvurderinger.  
Klassemiljøet (B = .077, β = .180, p < .01) bidrar med 3 % av forklaringen på hvordan 
elevene vurderer egne samarbeidsevner. Dette kan leses som at et godt klassemiljø fremmer 
samarbeidsmuligheter og der i gjennom samarbeidsevner, men det kan også tenkes at det 
opplevde ferdighetsnivået nyter godt av et bra miljø uavhengig av om det faktiske 
ferdighetsnivået påvirkes. Korrelasjonen er positiv og svak til moderat av styrke (r = .224**). 
Interaksjonene i modellen forklarer 1,5 % av hvordan 15-åringene vurderer egne evner til 
samarbeid. En av interaksjonseffektene er signifikant; klassemiljø_x_kjønn (B = - .090, β = - 
.153, p < .05). For å illustrere hvordan sammenhengen ser ut, er den fremstilt som graf i figur 
5 ved hjelp av ModGraph (Jose, 2008).  
 
Figur 5 Endringer i skåre av egenvurdering av samarbeidsferdigheter i 10. klasse som effekt av interaksjon mellom 
klassemiljø og kjønn. 
Igjen ser det ut til at gutter er mer miljøsensitive enn jenter. Figur 5 indikerer at i klasserom 
preget av dårlig miljø vurderer guttene sine samarbeidsevner (Ŷ = 27.2) som lavere enn 
jentene (Ŷ = 29.3), i 10. klasse. I klasserom med godt miljø er imidlertid kjønnsforskjellen 
ikke signifikant. Siden det ikke var noen signifikant interaksjonseffekt på egenvurderingene i 
8. klasse, kan det se ut som om klassemiljøet har mer å si for guttenes opplevde evner til 
samarbeid i 10. Kanskje skyldes det at 15 åringene er mer modne og føler de ikke får øvd opp 
ferdighetene sine like godt i et urolig og forstyrrende klasseromsmiljø. Det faglige nivået er jo 
også vesentlig høyere i 10. klasse enn i 8., og kanskje kreves det mer fokus og ro i 10. enn i 8, 
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for å kunne jobbe sammen. 10 klassinger er dessuten den gruppen som har lavest 
skolemotivasjon (St. meld. nr. 22 (2010-2011)), og en skal ikke se bort i fra at lite motivasjon 
kombinert med dårlig klassemiljø senker elevenes tålmodighetsterskel på en måte som 
påvirker samarbeidsatferden. Dette kan få en negativ effekt på elevenes opplevde 
samarbeidsferdigheter. 
Lærervurderte samarbeidsferdigheter i 10. klasse 
Når det gjelder lærerens vurdering av 15-åringenes evner til å samarbeide er den klart 
sterkeste indikatoren WAIS (B = .485, β = .352, p < .01), etterfulgt av kjønn (B = 3.725, β = 
.295, p < .01). Disse bidrar med 20 % av forklart varians (sr 2 = 20, p < .01).  
Både nevrotisisme (B = - .055, β = - .099, p < .05) og ekstraversjon (B = - .144, β = - .208, p 
< .01) er negativt relatert og predikere til sammen 4 %. 
 Dette tyder på at lærernes samarbeidsvurderinger i større grad er knyttet til skolefaglig-
kognitive evner enn hva gjelder elevenes selvoppfattede samarbeidsevner. Kan hende 
vurderer læreren i større grad ut i fra skolefaglige resultater enn elevene, og kanskje forstår 
elevene samarbeid som en mer sosialt bestemt ferdighet enn det lærerne gjør. Jentene 
oppfattes som flinkere til å samarbeide enn guttene, og det kan skyldes at de er bedre på å 
følge lærerens regler og anmodninger. Videre vil de elevene som er mest nervøse skåres 
lavere enn emosjonelt stabile ungdommer, og sosiale og pratsomme elever blir oppfattet som 
mindre flinke til å samarbeide enn mer introverte elever, kanskje fordi de lettere lar seg 
avlede, og ikke er like flinke til å holde fokus og innordne seg. 
2,3 % er forklart ved trinn 4, men bare den ene interaksjonen kjønn_x_klassemiljø (B = - 
.137, β = - .164, p < .05) har svak (r = -.002) signifikant effekt. Denne er illustrert ved graf i 
figur 6.  
Den største forskjellen er mellom gutter i et godt miljø (Ŷ = 29.9), og gutter i et dårlig 
klassemiljø (Ŷ = 27.8).  Selv om guttene skåres lavere enn jentene uansett kvaliteten på 
klassemiljøet, ser det ut som om lærernes oppfatning av guttenes samarbeidsevner blir bedre 
med et godt klassemiljø. Guttene drar altså fordel av et godt klassemiljø i større grad enn 
jentene, også her. Differansen i skåre er størst hos guttene, noe som kan tolkes som også 
lærerne erfarer at guttene er mer miljøsensitive enn jentene.   
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Figur 6 Endringer i skåre av lærervurderte samarbeidsferdigheter som effekt av interaksjon mellom klassemiljø og 
kjønn. 
5.1.5 Evne til selvhevdelse i 8. klasse 
Egenvurdering av evne til selvhevdelse i 8. klasse 
Ekstraversjon (B = .289,  β = .592, p < .01) er den faktoren som best kan forklare hvor godt 
13-åringene selv synes de er til å hevde seg selv. Indikatoren er positivt relatert til elevenes 
egen oppfatning av hvor gode de er til å hevde seg selv, og effekten er svært sterk. Dette kan 
tolkes som om en høy skåre på ekstraversjon innebærer mer uavhengige valg og 
tilnærmingsstrategier, og at ekstraverte elever i mindre grad er avhengige av hva som er trygt 
og kjent enn introverte elever, når de tar standpunkt til noe, eller lanserer meninger i sosiale 
sammenhenger. Det er ikke uventet at ekstraversjon har en såpass sterk forklaringsevne, etter 
som ekstraverte beskrives som sosiale, oppsøkende, nysgjerrige, selvsikre og 
spenningssøkende, de er mindre sensitive for negative konsekvenser i miljøet og lar seg i 
mindre grad påvirke av negative sanksjoner fra omgivelsene (Elliot, 1999; Elliot & Thrash, 
2010; Elliot & Thrash, 2002; Eysenck, 1970; Eysenck & Eysenck, 1985). Selv kontrollert for 
bidraget til intelligens og kjønn forklarer personlighetstrekk til sammen 37,4 % av variansen 
til egenvurdert evne til selvhevdelse (sr 2 = 37.4), hvor av nesten hele kommer fra 
ekstraversjon. Det er godt mulig at det er forskjell på opplevd og faktisk evne til selvhevdelse 
her, noe som eventuelt bør komme til syne i foreldre- og lærervurderingene. 
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Foruten Eysencks E var det bare klassemiljø (B= .051, β = .116, p < .01, sr 2 = 1.3) som hadde 
en effekt på 8. klassingenes vurderinger av egen evne til selvhevdelse. Korrelasjonen mellom 
klassemiljø og egenvurdert evne til selvhevdelse var imidlertid relativt beskjeden (r = .174**), 
men indikerer likevel at et godt klassemiljø fremmer elevenes opplevde evne til selvhevdelse 
på gruppenivå. Dette kan skyldes at et godt miljø skaper rom for å øve opp autonomi, og at 
dette gjør det tryggere å skille seg ut og stå for mer selvstendige valg, men sammenhengen er 
som nevnt svak, og bør ikke tillegges for mye vekt. Kan hende er den faktiske effekten større 
enn den observerte effekten, uten at det er grunnlag for å si noe bestemt om det her. 
Foreldrevurdering av evne til selvhevdelse i 8. klasse 
Ekstraversjon (B = .178, β = .475, p < .01) er også her den faktoren som forklarer det meste 
av variansen. Sammenhengen er sterk (r = .487**). Bidraget fra personlighetstrekk utgjør til 
sammen 24 % (sr 2 =24.3), og det ser ut som om ekstraversjon står for nesten alt.  
Det er ingen andre signifikante sammenhenger her. Det var forventet at WAIS skulle ha 
signifikant bidrag, men når det ikke stemte, kan det skyldes at WAIS skåren assosieres med 
mer skolespesifikk selvhevdende ferdigheter, som ikke gir signifikante utslag i hjemmet. 
Lærervurdering av evne til selvhevdelse i 8. klasse 
WAIS (B = .234, β = .212, p < .01) skåren er som ventet positivt relatert til lærervurderingene 
av evne til selvhevdelse. Intelligens ser ut til å ha større betydning for lærernes vurderinger 
enn for foreldrenes, men elevenes selvhevdelsesevner er primært indikert ved ekstraversjon 
(B = .234, β = .417, p < .01) også her. Kjønn er ikke signifikant relatert til lærervurderingene 
av elevenes evne til selvhevdelse, noe som betyr at lærerne ikke ser noen forskjell på gutter 
og jenters evne til selvhevdelse i 8. klasse. Trinn 1 har en samlet forklart varians på 5 % (sr 2 = 
4.9), mens personlighetstrekkene i trinn 2 bidrar med ytterligere 16 % (sr 2 = 16.4). Dette 
indikerer at assertivitet først og fremst kan predikeres ut i fra hvor ekstraverte elevene er, sett 
ut i fra lærerrapporteringene. En mulig forklaring kan være at ekstraverte elever er mer 
sosiale, utadvendte og tilnærmingsorienterte enn introverte elever, og at de dermed også er 
flinkere til å fremme egne interesser. Evne til selvhevdelse er derimot definert som en 
balansegang mellom egne interesser og hensynet til andre. Når lærerne skårer elevenes evner 
såpass mye lavere enn foreldrene, kan det skyldes kontekst og ulike standarder for hva som er 
gode selvhevdelsesferdigheter. Kanskje vektlegger lærerne egenskaper som å samarbeide og å 
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vente på tur, mer enn hva foreldrene gjør, og kanskje har jevnaldergruppen større negativ 
påvirkning på elevenes praktisering av disse evnene i klasserommet enn på hjemmebane. Når 
det gjelder WAIS effekten, kan det se ut som at skolefaglige prestasjoner inngår i lærernes 
vurdering av selvhevdelsesevner. Det er også godt mulig at skolefaglige prestasjoner til en 
viss grad påvirker hvor selvhevdende elevene fremstår i klasserommets kontekst. På 
hjemmebane har ikke WAIS skåren samme umiddelbare relevans. 
5.1.6 Evne til selvhevdelse i 10. klasse 
Egenvurdering av evne til selvhevdelse i 10. klasse 
Intelligens og kjønn ser ikke ut til å ha noen signifikant betydning for hvordan 10. klassingene 
skårer egen selvhevdelse. Dette betyr at jenter og gutter ikke oppfatter egen 
selvhevdelseskompetanse nevneverdig forskjellig, og dessuten at intelligens ikke er viktig for 
elevenes egenvurdering i denne sammenhengen. Dette var uventet at WAIS ikke hadde 
signifikant bidrag, ettersom en kunne forvente at intelligente elever er flinkere til å se sin egen 
rolle i samspillet med omgivelsene, og følgelig er flinkere til å balansere mellom egne og 
fellesskapets behov. Når elevenes WAIS skåre ikke slår signifikant ut, kan det skyldes at 
ungdommene ikke kobler selvhevdelse med skolefaglig – kognitiv kompetanse, eller at 
mindre intelligente elever mangler selvinnsikt, og derfor skårer seg selv like høyt som 
intelligente elever.  
15-åringenes selvrapporterte evne til selvhevdelse i 10. klasse predikeres først og fremst av 
personlighetstrekk. Sammenhengen er solid og sterk. Personlighetstrekk forklarer 36,4 % av 
skårene, og ikke uventet har ekstraversjon (B = .264, β = .565, p < .01) mest å si. 
Ekstraversjons unike bidrag er sterkt. Det er en liten nedgang siden 8. klasse, som kanskje kan 
skyldes at ekstraverte elever som også skårer høyt på nevrotisisme med alderen har lært seg å 
skille bedre mellom ”høylytt” og ”selvhevdende”, men generelt er det mer sannsynlig at dette 
indikerer at ekstraversjon er et stabilt trekk. Nevrotisisme (B = - .042, β = -.113, p < .05) 
spiller inn på selvvurderingene i 10. klasse, noe som ikke var tilfellet for 8. klassingene. Dette 
kan kanskje forklares med modning ved at nevrotiske elever har fått økt selvinnsikt, og er 
flinkere til å se seg selv i kontekst enn de var i 8. klasse. Korrelasjonen mellom N og 
egenvurdering av evne til selvhevdelse er imidlertid moderat høy (r = -.282**). 
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Klassemiljø har ingen signifikant effekt på selvskårene, noe som kan skyldes at 15-åringene 
er mindre gruppeavhengige i forhold til å vurdere sine individuelle assertive evner, enn de var 
tidligere. Interaksjonene ga heller ingen signifikant forklaring her.  
Lærervurdering av evne til selvhevdelse i 10. klasse 
Lærervurderingene av elevenes evne til selvhevdelse er indikert ved kjønn (B = 1.504, β = 
.134, p < .01) og intelligens (B = .197, β = .161, p < .01). 4,2 % av forklart varians tilskrives 
disse (R 2  = .042). Mens kjønn i seg selv ikke så ut til å ha betydning i 8. klasse, er det blitt en 
viktigere prediktor for lærervurderingene i 10. klasse. Jenter skåres nå høyere enn gutter, og 
det kan skyldes dels at jenter er mer modne enn guttene, og dels at jenter ikke like lett som 
gutter lar seg rive med på uro og regelbrudd, men er flinkere til å motstå sosialt press fra sine 
medelever. Det vil i så fall være naturlig å anta at det vil gi en fordel i forhold til lærernes 
vurderinger. En annen tolkning kan være at forventningene til gutter og jenter er såpass ulike, 
at jenters selvhevdelse kommer til uttrykk på en annen måte enn gutters, og at jentenes 
selvhevdende atferd passer bedre med kriteriene for god selvhevdelse slik det er definert av 
SSRS.  
Intelligens er som ventet positivt relatert, og ser i alle tilfeller ut til å være viktigere enn kjønn 
når lærerne vurderer 10. klassingenes selvhevdelse. Grunnen er kanskje at intelligente 
ungdommer bedre forstår sin egen rolle i samspill med omgivelsene og derfor i større grad 
kan avmåle egne ønsker og behov opp mot fellesskapets interesser, slik lærerne ser det. 
Det største bidraget stammer fra ekstraversjon (B = .226, β = .367, p < .01), og kan tolkes som 
at de som skårte høyt på ekstraversjon i 8. klasse fremdeles blir vurdert som mer assertive i 
10. klasse enn introverte elever. Dette tyder på at ekstraversjon er et relativt stabilt trekk. Når 
den forklarte variansen fra ekstraversjon er mindre for lærerens vurderinger av 15-åringene 
enn av 13-åringene, er det rimelig å anta at det skyldes elevenes modning, ettersom de i større 
grad befinner seg i en løsrivelsesfase, der prøving av voksnes grenser er mer utbredt. Dette 
kan påvirke resultatene. 12 % er forklart ved personlighetstrekk (sr 2 = 12.0), hvilket indikerer 
en moderat påvirkningseffekt. Nevrotisisme ga ikke noe signifikant bidrag. 
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5.1.7 Selvkontroll i 8. klasse 
Egenvurdering av evne til selvkontroll i 8. klasse 
Egenrapporteringene over 13-åringenes evne til selvkontroll er unikt predikert ved WAIS (B 
= .155, β = .157, p < .01), nevrotisisme (B = - .064, β = - .160, p < .01), og klassemiljø (B = 
.056, β = .129, p < .05, sr 2 = 1.6). 2,5 % (sr 2 = 2.5) er forklart ved kjønn og intelligens, men 
kjønn har ingen signifikant verdi slik det er målt her, og effekten av WAIS er svak. Intelligens 
er som ventet positivt relatert med egenvurderingene, noe som indikerer at smarte barn har 
større evne til å kontrollere seg selv enn mindre smarte barn, eller i det minste at det 
foreligger en slik opplevd sammenheng. At sammenhengen er svak trenger ikke være 
ensbetydende med at den har liten betydning. Ser man på funn fra tvillingstudier innen 
intelligensforskning, er det mye som tyder på at medfødte, tilsynelatende marginale 
forskjeller blant barn kulminerer og får en snøballeffekt gjennom oppveksten (Plomin & 
Spinath, 2004).  
Personlighetstrekk forklarer til sammen snaue 3 % (sr 2 = 2.8), og utgjør hovedeffekten slik 
det fremkommer av denne analysen. Ekstraversjon har ingen signifikant effekt, mens 
nevrotisisme (B = - .064, β = - .160, p < .01), som er negativt relatert, indikerer en 
sammenheng mellom indre og ytre uro. Ikke uventet tyder dette på at emosjonelt ustabile og 
nervøse barn har dårligere selvkontroll enn emosjonelt harmoniske og trygge barn. Dette 
stemmer overens med at barn som skårer høyt på Eysencks N er mer sensitive for emosjonell 
stimuli. Denne sensitiviteten kan komme til uttrykk ved for eksempel følelsesmessige 
utbrudd, eller andre former for manglende selvkontroll. Sammenhengen er imidlertid relativt 
beskjeden. 
Til sist fanger modellen opp en effekt fra klassemiljøet (B = .056, β = .129, p < .05, sr 2 = 1.9). 
korrelasjonen mellom klassemiljø og egenvurdert evne til selvkontroll er positiv, men relativt 
beskjeden (r = .181**). Det virker likevel som at klassemiljøet påvirker elevenes selvkontroll, 
og jo bedre miljø, jo bedre selvkontroll. Kanskje ligger forklaringen i at det er rom for å øve 
på alternative handlingsvalg, når klassemiljøet er godt. Det kan også tenkes at manglende 
selvkontroll er knyttet mer direkte til bråk og uro i klasserommet, slik at et dårlig klassemiljø 
kjennetegnes nettopp ved elever som mangler selvkontrollsferdigheter. 
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Lærervurderinger av selvkontroll i 8. klasse 
WAIS (B = .225, β = .236, p < .01) er den viktigste indikatoren på hvordan lærerne skårer 13-
åringene. Sammenhengen tyder på at lærerne vurderer barnas ferdigheter noe annerledes enn 
barna selv, og at intelligens er knyttet til selvkontroll, sett med lærerøyne. Kjønn er ikke 
signifikantrelatert til lærervurderinger av selvkontroll i 8. klasse. Funnet underbygger 
antakelsen om at smarte barn er flinkere til å kontrollere seg selv enn mindre smarte barn. 
Forskjeller i størrelsen på relasjonene mellom egenrapporteringene og lærerrapporteringene 
kan tolkes som at elevene er umodne og mangler selvinnsikt, slik at barnas opplevde 
selvkontroll er svakere relatert til intelligens enn den faktiske. Det er i så fall en forutsetning 
at lærervurderingene er mer presise rent objektivt sett, noe som ikke er usannsynlig. En annen 
forklaring kan være at lærerne kobler selvkontroll til normer og regler som gjelder for 
klasseromsatferd, og at de skårer barn som tilpasser seg disse forventningene høyere enn barn 
som ikke er like godt tilpasset klasseromskulturen. Da er det rom for at lærerne assosierer 
selvkontroll med innordning og selvdisiplin. Muligheten er dermed til stede for at vi måler 
noe annet enn for eksempel ved foreldrerapportene. I så fall bør forskjellen komme frem i 
foreldrevurderingene. Personlighetstrekk bidrar til sammen med en forklart varians på snaue 3 
% (sr 2 = 2.8), men ekstraversjon sitt unike bidrag er ikke signifikant. Nevrotisisme (B = - 
.078, β = - .174, p < .01) gir imidlertid et signifikant bidrag. Dette forsterker inntrykket om at 
indre uro kan føre til ytre uro, og at nervøse barn har mindre selvkontroll enn emosjonelt 
rolige barn. 
Klassemiljø (B = .068, β = .142, p < .01, sr 2 = .019) forklarer også noe av lærernes 
vurderinger. Korrelasjonen mellom klassemiljø og lærervurderingene av evne til selvkontroll 
er positiv og svak til moderat (r = .209**). Det kan tolkes som at et godt klassemiljø fremmer 
”selvbeherskelskompetanse”, og at økt uro i klasserommet fører til lavere selvkontroll blant 
elevene, eller er en direkte følge av det. Kanskje er det lettere å bli revet med i et dårlig 
klassemiljø, og kanskje oppleves det som viktigere å beherske seg i et godt klassemiljø. Det 
kan også tenkes at itemet som angår lærer-elev relasjoner slår sterkt ut i målingen, slik at en 
god relasjon til lærer leder til et godt miljø der elevene ønsker å leve opp til lærerens 
forventninger til atferd, som igjen påvirker lærernes oppfatning av elevenes evne til 
selvkontroll. 
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Foreldrevurdering av selvkontroll i 8. klasse 
WAIS (B = .100, β = .184, p < .01) og ekstraversjon (B = .043, β = .156, p < .01) er de to 
uavhengige variablene som gir noe signifikant bidrag til variansen til foreldrenes vurdering av 
barnas selvkontroll. Kjønn og WAIS bidrar til sammen med en forklart varians på 3,5 % (sr 2
= 3.5), men bidraget fra kjønn er ikke signifikant. Dette tyder igjen på at smarte barn er bedre 
på selvkontroll enn mindre smarte barn, men sammenhengen er svakere enn for 
lærervurderingene, noe som peker i retning av at lærere og foreldre opererer med litt ulike 
referanserammer. At intelligens spiller en rolle kan skyldes at smarte barn muligens har en 
bedre forståelse av sin egen rolle i samspill med andre, og dessuten at intelligente barn raskere 
oppfatter hvilke atferdsstrategier som får størst bifall i ulike sosiale settinger.  
Personlighetstrekk er den sterkeste indikatoren (sr 2 = 4.3) på foreldrenes vurdering av barnas 
evne til selvkontroll i 8. klasse, men bare ekstraversjon er signifikant. Effekten fra 
ekstraversjon (β = .156) er svak, men positivt. I motsetning til egenvurderingene og 
lærerrapporteringene, der ekstraversjon ikke er signifikant, ser det ut som om foreldrene 
oppfatter ekstraverte barn som flinkere til å kontrollere seg selv enn introverte barn. 
Forskjellen kan være kontekstuell, siden de to andre målene refererer til klasseromsatferd, 
mens foreldrevurderingene er grunnet på situasjoner utenfor skolen. I så fall tyder dette på at 
ekstraversjon i klasserommet ikke har en positiv effekt på selvkontrollsmålene, kanskje fordi 
ekstraverte er mer pratsomme og sosiale enn andre barn, og at dette kan føre til uro og 
forstyrrelse som oppfattes som uttrykk for mangel på selvkontroll, både av lærerne og av 
elevene. Koblingen mellom å være stille og ha selvkontroll ser imidlertid ut til å være mindre 
opplagt i hjemmet, og der vil kanskje de sosiale kjennetegnene på ekstraversjon være 
fordelaktige i forhold til økte muligheter for sosial trening, med påfølgende økte sosiale 
ferdigheter, herunder selvkontroll. 
5.1.8 Selvkontroll i 10. klasse 
Egenvurdering av selvkontroll i 10. klasse 
15-åringenes selvvurderinger av selvkontrollsferdigheter indikeres av WAIS (B = .176, β = 
.186, p < .01), nevrotisisme (B = - .069, β = - .178, p < .01) og klassemiljø (B = .076, β = 
.080, p < .0, sr 2 = 3). Den samlede forklarte variansen er på 3,5 % for trinn 1 (sr 2 = 3.6), og 
for trinn 2 til sammen 3 % (sr 2 = 2.9).  
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Bidraget fra trinn 1 til forklart varians har økt med 1 % siden 8. klasse. Kan hende skyldes det 
modning, og kanskje opplever skoleflinke elever i 10. klasse enda mer enn i 8. klasse at deres 
skoleatferd sjeldnere blir korrigert enn atferden til de mindre skoleflinke elevene. Her er det 
mange ting som henger sammen, men det er ikke utenkelig at skoleflinke elever skårer høyt 
på WAIS, og at disse drives av skolemestring på en måte som fører til tilpasningsdyktighet 
også på det sosiale planet i klasserommet. Derav mindre uro, mer trygghet og mer 
selvkontroll. Motsatt kan en tenke seg at mindre skoleflinke barn har færre 
mestringserfaringer og dermed ikke har samme motivasjon for typisk skoletilpasset atferd, 
men heller velger strategier som innebærer mer uro og forstyrrelser, som igjen fører til flere 
korrigeringer fra miljøet, og dermed et lavere nivå av opplevd evne til selvkontroll.  
Nevrotisisme (B = -.069, β = - .178, p < .01) er fremdeles en negativ indikator på elevenes 
selvoppfatning av selvkontroll, styrken er omtrent uendret siden 8. klasse og tyder på at indre 
uro kan medføre ytre uro også i 10. klasse. Når sammenhengen er stabil, kan det være uttrykk 
for at nevrotisisme er en relativt stabil egenskap. Høy skåre på Eysencks N innebærer økt 
sensitivitet for emosjonelt forsterkende stimuli, og det kan tenkes at disse elevene er mer 
hårsåre overfor korrigeringer fra miljøet enn mer harmoniske elever, slik at opplevde 
kompetanse blir lavere enn faktisk kompetanse. Det kan også tenkes at denne sensitiviteten 
fører til større utfordringer med å ta seg sammen og kontrollerer emosjonelle reaksjoner, og at 
disse barna rent faktisk sliter mer med selvkontroll enn andre barn. 
Klassemiljøet (β = .180, p < .01, sr 2 = 3.0) ser ut til å ha fått økt betydning i 10. klasse for 
hvordan elevene skårer egne selvkontrollsevner, og er den indikatoren som forklarer størst 
andel av variansen til egenvurdert evne til selvkontroll. Korrelasjonen mellom klassemiljø og 
egenvurderte evner til selvkontroll er fra svak til moderat. Kan hende er 10. klassingene mer 
avhengige av klassemiljøet i forhold til å ”ta seg sammen”, og muligens er de mer tilbøyelige 
til å la være dersom klassemiljøet ellers oppleves som dårlig. Dette kan kanskje knyttes til 
synkende motivasjon og skoletrøtthet.  
Lærervurdering av selvkontroll i 10. klasse 
Lærernes vurderinger er indikert ved unike bidrag fra WAIS (B = .261, β = .257, p < .01), 
kjønn (B = 1.165, β = .125, p < .05) og ekstraversjon (B = - .055, β = - .108, p < .05). Trinn 1 
i regresjonen forklarer rundt 8 % (sr 2 = 7.8). Det kan se ut til at lærerne vektlegger 
skolefaglige, kognitive evner når de vurderer selvkontroll. Kanskje innebærer selvkontroll for 
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læreren at elevene klarer å konsentrere seg om å jobbe seriøst med skolearbeid. Kjønn er 
positivt relatert, hvilket betyr at lærerne vurderer jenter som bedre på selvkontroll enn gutter. 
Kanskje er jenter rent faktisk flinkere til å kontrollere seg selv enn guttene, kanskje er 
forskjellen knyttet til forventninger om kjønnsroller, eller kanskje jentene skåres høyere fordi 
de oppleves som mer modne enn guttene. 
Personlighetstrekk bidrar med til sammen 1,3 % (sr 2 = 1.3). Ekstraversjon er negativt 
korrelert med lærernes vurderinger, noe som kan indikere at læreren har mistet noe av 
autoriteten når elevene når 10. klasse, og at elevene i større grad prøver ut egen autonomi. 
Dette vil slå sterkere ut hos ekstraverte elever som er både mer sosiale og mer pratsomme enn 
andre elever, ved at de dermed står for mer forstyrrelser og uro i klassen. Når dette slår ut i 
10. klasse og ikke i 8. klasse, kan det skyldes at 15-åringene i mindre grad lar seg korrigere 
enn 8. klassingene, men relasjonen er svak. Nevrotisisme er ikke signifikant relatert til 
lærernes vurderinger av elevenes Selvkontroll i 10. klasse. Kan hende er 10. klassinger med 
høy N mer tilbøyelige til å velge usynlighetsstrategier slik at de blir liggende under lærerens 
radar. Det kan også tenke at de mest emosjonelt ustabile elevene har falt ut av undersøkelsen, 
og at effekten derfor er borte. 
5.1.9 Kontrollplassering 
I 8. klasse ble elevene testet i forhold til attribusjon, og resultatene er indikert ved WAIS (B = 
.506, β = .234, p < .01), ekstraversjon (B = .133, β = .121, p < .05), nevrotisisme (B = - .333, 
β = - .379, p < .01), og klassemiljø (B = .237, β = .245, p < .01, sr 2 = 5.6) Trinn 1 bidrar med 
til sammen 5,5 % (sr 2 = 5.5). Kjønn er ikke signifikant relatert til kontrollplassering, men 
elevenes intelligens målt ved WAIS er som antatt positivt relatert til elevenes 
kontrollplassering. Dette tyder på at smarte elever i større grad opplever å ha innflytelse over 
situasjoner og konsekvenser i eget liv, enn mindre smarte elever. Intelligente elever opplever 
altså at deres valg og handlinger har betydning for utfallet av for eksempel skolearbeid, og at 
et eventuelt negativt resultat skyldes manglende innsats snarere enn fikserte egenskaper. 
Mindre intelligente elever vil motsatt ha en sterkere tendens til å oppleve fravær av 
muligheten til å påvirke for eksempel hva slags karakterer de får. Disse elevene vil i større 
grad attribuere til ytre, uforanderlige fikserte faktorer som medfødte egenskaper og skjebnen. 
Smarte elever har sannsynligvis flere mestringserfaringer, og ser oftere en sammenheng 
mellom innsats og resultat enn mindre smarte elever. Disse tendensene kan være 
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selvforsterkende, slik at opplevd potensiale er mer kritisk enn faktisk potensiale; jf Banduras 
self-efficacy (1997).  
Personlighetstrekk bidrar med en forklart varians på til sammen 18 % (sr 2 = 18.3). Ikke 
overraskende er nevrotisisme (B 0 -.333, β = .379, p < .01) en viktig indikator, med en negativ 
relasjon som indikerer at jo høyere skåre på nevrotisisme, jo lavere skåre på 
kontrollplassering. Dette tyder på at dess mer indre uro og emosjonell ustabilitet en elev har, 
dess større er sannsynligheten for at eleven opplever å ikke ha kontroll over hendelser i sin 
egen hverdag. Følgelig attribuerer emosjonelt ustabile elever hendelser i livet til ytre årsaker. 
Dette kan eksempelvis gjelde karakterer i skolen, der de som skårer høyt på Eysencks N i 
større grad enn de som skårer lavt, opplever at det er lite de kan gjøre for å påvirke utfallet av 
resultatene. Nevrotisisme korrelerer moderat sterk med kontrollplassering (- .423**). 
Ekstraversjon (B = .133, β = .121, p < .05) er positivt relatert med kontrollplassering. 
Ekstraverte ser ut til å i større grad har en opplevelse av å kunne øve innflytelse over eget liv. 
Korrelasjonen mellom ekstraversjon og kontrollplassering er fra er svak til moderat (r= 
.231**). Høy skåre på E indikerer indre attribusjon og relativt eierskap over egen 
livssituasjon. Dette passer med at ekstraversjon er assosiert med tilnærmingstemperament, 
som er forbundet med oppsøkende og belønningsorienterte atferdsstrategier (Elliot & Thrash, 
2010), og er konsistent med at affekt styrer kognisjon på en sånn måte at positiv affekt farger 
tanker til å bli mer ”positive” (Bjørnebekk, 2008b). Ekstraversjonseffekten er mindre enn 
nevrotisisme, hvilket indikerer at emosjonell stabilitet er viktigere enn tilnærmingsaspektet. 
Klassemiljø (B = .237, β = .245, p < .01, sr 2 = 5.6) ser ut til å ha en vesentlig betydning, - 5,6 
% forklares av denne indikatoren, noe som tyder på at et godt klassemiljø fremmer elevenes 
evne til indre kontrollplassering. Korrelasjonen (r = .350**) er positiv og oppsiktsvekkende 
sterk, og meget interessant. I et godt klassemiljø ser det følgelig ut til at elevene i sterkere 
grad opplever at de selv kan påvirke utfallet av ulike situasjoner ut i fra hvilke valg de tar og 
hva slags atferd de har. Dette kan skyldes at et godt klassemiljø gir rom for mer individuell 
handlingsfrihet og mer individuelt ansvar blant elevene, noe som gir trening i autonom atferd, 
og ulike atferdsstrategier. Relativ (aldersadekvat) autonomi er knyttet til indre attribusjon 
(Deci & Ryan, 2002). 
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5.1.10 Global selvvurdering 
Elevenes globale selvvurdering målt i 8. klasse, indikeres ved unike bidrag fra kjønn (B = -
1.980, β = - .288, p < .01), ekstraversjon (B = .039, β = .100, p < .05), nevrotisisme (B = -
.141, β = - .465, p < .01), og klassemiljø (B = .045, β = .137, p < .01, sr 2 = 1.8).  9 % er 
forklart ved trinn 1 (sr 2 = 9.1), og utgjør en moderat effekt. Intelligens er noe uventet ikke 
signifikant. Det mest overraskende funnet her er betydningen av kjønn, som viser en moderat 
effekt (r = -.293**). Den ustandardiserte regresjonskoeffisienten B viser gjennomsnittlig 
endring i avhengig variabel når verdien til den uavhengige variabelen øker med én enhet – når 
alle andre variabler holdes konstante (Eikemo, 2005). I denne analysen betyr dette at den 
globale selvvurderingsskåren øker med 2 poeng hvis eleven er gutt (B = - 1.980, p < .01). Den 
laveste observerte skåren i datamaterialet er på 6 poeng, og den høyeste på 20, hvilket viser at 
2 poeng er relativt stor forskjell, når en tar i betraktning at forklaringsstyrken til trinn 1 i 
regresjonen er på 9 %, og nesten hele utgjøres av kjønn. Denne forskjellen er ikke bare totalt 
sett, men viser seg også på delskalanivå. Guttene skårer høyere enn jentene på rating av 
utseendet, fysisk kompetanse, skolefaglig kompetanse, jobbkompetanse, og global selvaspekt. 
Jentene skårer imidlertid høyere enn guttene på nære vennskap, mens det er ingen 
kjønnsforskjell på egenvurdert sosial akseptering og atferd. Forskjellen kan tolkes som ulikt 
modningsnivå blant gutter og jenter, og at gutter generelt skårer seg høyere enn jenter ganske 
enkelt fordi de har en mindre realistisk vurdering enn jentene. Det kan også tenkes at det er 
ulike forventninger til jenter og gutter, og at skåreforskjellen er et utslag av at gutter forventes 
å ha selvtillit og fremheve seg på flere områder, mens jenter forventes å være mer beskjedne. 
Jenter stilles dessuten overfor et kjønnsrolleideal der standarden settes av myke verdier som 
omsorg, fortrolighet og omtenksomhet. Dette kan forklare hvorfor jentene skårer bedre på 
delskalaen for nære vennskap. Hva utseendet angår har jentene ofte vært utsatt for et langt 
større motepress enn guttene, med uoppnåelige krav til kropp og skjønnhet. Dette kan kanskje 
forklare at jenter skårer seg lavt. Det kan derimot se ut som om det etter hvert har blitt flere 
måter å være gutt og jente på de senere årene, og at særlig jentene kombinerer flere trekk som 
tradisjonelt har vært sett som spesifikt kvinnelige eller mannelige (Nielsen, 1998). Disse 
funnene i materialet kan derfor være noe utdaterte. 
E og N bidrar til sammen med en samlet forklart varians på 25 % (sr 2 = 25). Den klart 
viktigste forklarende faktoren slik det fanges opp av denne modellen, er nevrotisisme (β = - 
.465, p < .01). Korrelasjonen mellom N og selvvurdering er sterk, og nevrotisisme utgjør 
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brorparten av den forklarte variansen i step 2. Relasjonen indikerer ikke overraskende at 
elever som er emosjonelt ustabile har en dårligere global selvvurdering enn emosjonelt 
harmoniske barn. Dette kan tolkes som at indre uro er en trussel mot individets selvbilde, og 
at emosjonell stabilitet er vesentlig for å opprette og opprettholde positive selvteorier (Ogden, 
1995). Ekstraversjon er positivt korrelert med barnas globale selvvurdering, det vil si at 
ekstraverte barn har noe mer positive vurderinger av seg selv enn introverte barn. Dette kan 
skyldes ulike tilbakemeldinger fra miljøet. Global selvvurdering innbefatter et element av 
sammenlikning, og ekstraverte barn er ofte mer fremtredende i sosiale settinger enn introverte 
barn. Ekstraverte barn får da muligens en sterkere opplevelse av å leve opp til ulike 
standarder. Korrelasjonen er imidlertid fra svak til moderat (r = .261**). 
Klassemiljøet (B = .045, β = .137, p < .01) ser ut til å ha en svak, positiv betydning. 
Korrelasjonen (r = .225**) er imidlertid fra svak til moderat (ved å ta N ut av modellen og 
kjøre regresjonen på nytt, gikk det unike bidraget fra klassemiljø fra 1.8 % til 3.9 %). 
I denne analysen er klassemiljøet positivt relatert til global selvvurdering, noe som betyr at et 
godt klassemiljø kan ha en positiv effekt på hva slags selvopplevelse elevene har. Dette kan 
kanskje forklares ved at et godt klassemiljø gir økt trygghet, og økt trygghet fører til bedre 
selvfølelse. Dette passer også godt med at nevrotisisme er negativt korrelert, og antakelsen 
om at et godt klassemiljø demper indre uro.  
5.1.11 Trivsel 
Modellen i denne analysen evner bare å fange opp effekter fra personlighetstrekk som 
indikator på barnas trivsel i 8. klasse. Den forklarte variansen fra trinn2 er på 3, 4 % (sr 2 = 
3.4). Av dette er trivsel indikert svakt, positivt ved ekstraversjon (B = .005 , β = .112, p < .05) 
og svakt, negativt ved nevrotisisme (B = - .004, β = - .118, p < .05). Verdiene tyder på at 
ekstraverte barn trives bedre enn introverte, og at emosjonelt trygge barn trives bedre enn 
emosjonelt utrygge barn. Retningene er som ventet, men sammenhengene er overraskende 
lave. Når relasjonene ikke er sterkere kan det på den ene siden forstås som at ekstraversjon er 
fordelaktig til et visst nivå, så lenge det tipper ikke over i forstyrrende atferd og brudd på 
klasseromsnormen. På den andre siden kan det tenkes at skolen hjelper til å ramme inn 
emosjonelt ustabile barn, og at nevrotisisme derfor ikke slår sterkere ut. Ingen andre av de 
uavhengige variablene bidrar til forklaringen av trivsels varians, slik det er målt her. 
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5.2 Sosiometri 
Antall venn(inn)er 
Kun ekstraversjon (B = .065, β = .293, p < .01) har en signifikant indikasjon på hvor mange 
venner 13-åringene oppgir å ha. Dette tyder på at ekstraverte barn har flere venner enn 
introverte, og at de også lettere får venner enn introverte barn. Dette er kanskje ikke så rart, 
ettersom ekstraversjon kjennetegnes ved sosiale og kontaktsøkende egenskaper (Eysenck, 
1970). 
Totalt antall sosiometriske valg i 8. klasse 
Summen av hvor mange ganger en elev blir valgt som lekekamerat og skolearbeidspartner i 8. 
klasse indikeres i modellen ved unike bidrag fra WAIS (B = .120, β = .174, p < .01) og 
ekstraversjon (B = .081, β = 231, p < .01). Trinn 1 forklarer 3 % (sr 2 = 3.1) og trinn 2 bidrar 
med 5 % (sr 2 = 4.9). Relasjonen mellom WAIS og totalskåren på sosiometriske valg er som 
forventet positiv, men styrken er relativt beskjeden. Den viktigste indikatoren er ekstraversjon 
(B = .081, β = 231, p < .01), og den positive sammenhengen viser at sosiale, utadvendte og 
pratsomme barn oftere blir valgt enn introverte barn, som er mer tilbaketrukne.  
Totalt antall sosiometriske valg korrigert i 10. klasse 
Når elevene ble 15 år gamle var det fremdeles WAIS (B = .092, β = .128, p < .05) og 
ekstraversjon (B = .063, β = .172, p < .01) som indikerte summen av sosiometriske valg. 
WAIS var positivt og svakt korrelert (r = .121*) i omtrent samme grad som ekstraversjon (r = 
.124*). Trinn 1 bidrar med 2 % (sr 2 = 2.1) og trinn 2 bidrar med 3 % (sr 2 = 2.8) av den 
forklarte variansen av totalt sosiometriske valg i 10. klasse. 
Ekstraverte har her tapt litt terreng siden 8. klasse, noe som kan indikere at ekstraversjon har 
mindre å si for elevenes popularitet både i og utenfor klasserommet når de modnes og blir 
eldre. Intelligenseffekten er også noe svakere. Det tyder på at intelligens i alle fall ikke får 
mer å si for hvilke sosiometriske valg elevene tar når de når 10. klasse. Kan hende er ikke 
modellen egnet til å fange opp dette godt nok, eller kanskje kan svakheten av WAIS effekten 
forklares ved at elever i 10. klasse er på bunn-nivå hva gjelder skolemotivasjon (St. meld. nr. 
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22 (2010-2011)), og at skoleprestasjoner derfor blir underordnet i forhold til sosiometriske 
valg på skolen. 
5.3 Skolefaglige prestasjoner 
5.3.1 Skolemotivasjon målt i 8. klasse 
Hvor motiverte 13-åringene er, indikeres i modellen ved WAIS (B = .392, β = .219, p < .01), 
nevrotisisme (B = - .148, β = - .204, p < .01) og klassemiljø (B = .247, β = 310, p < .01, sr 2 = 
9.0). 
Intelligens er positivt og ganske svakt relatert til skolemotivasjon i 8. klasse. Nesten 5 % 
forklares ved trinn 1 (sr 2 = 4.8). Den positive sammenhengen er som ventet, siden intelligens 
er en viktig faktor for skolemestring. Likevel kunne vi kanskje forventet en sterkere relasjon. 
Når det likevel ikke er tilfellet, kan det skyldes at sosiale faktorer er viktigere enn ren 
skoleprestasjon blant 13-åringene, men det kan også indikere at skolemotivasjon og mestring 
ikke utelukkende er knyttet til intelligens eller skolefaglige resultater som gjenspeiler 
intelligens.  
Nevrotisisme er som forventet negativt relatert til skolemotivasjon. Dette innebærer at 
emosjonelt ustabile og nervøse barn er mindre skolemotiverte enn harmoniske barn. Det er 
rimelig å anta at emosjonell stabilitet henger sammen med motivasjon, at indre uro og 
usikkerhet svekker motivasjonen blant 8. klassingene.  
Klassemiljø er den viktigste indikatoren på 13-åringenes skolemotivasjon. Korrelasjonen 
mellom klassemiljø og skolemotivasjon er positiv og moderat (r = .365**). Dette indikerer at 
et godt klassemiljø øker motivasjonen blant elevene, og det tyder på at klassemiljø er en 
viktig faktor, i alle fall blant de yngste elevene i ungdomsskolen. Kan hende skyldes det at et 
godt klassemiljø fører til økte ferdigheter og flere mestringserfaringer blant elevene. Det er 
også rimelig å anta at et godt miljø i klasserommet preges av god relasjon til lærer, noe som 
øker elevenes motiver for å leve opp til lærerens forventninger. Motsatt kan det tenkes at et 
dårlig klassemiljø medfører at det er større konflikt mellom å tekkes læreren kontra 
jevnaldergruppen, og jevnaldrende vinner ofte her (Befring et al., 2010; Ogden, 2009).  
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5.3.2 Skolemotivasjon i 10. klasse 
I 10. klasse er skolemotivasjon indikert ved unike bidrag i modellen fra WAIS (B = 348, β = 
.222, p < .01), nevrotisisme (B = - .122, β = - .193, p < .01), og klassemiljø (B = .163, β = 
.228, p < .01, r 2 = .049).  
Bidraget fra WAIS er mer eller mindre likt som det den er i 8. klasse. Dette tyder på at 
intelligens er et relativt stabilt trekk, eller i det minste at intelligens antas å være et stabilt 
trekk, slik at det legges føringer for hvordan elevene blir møtt i skolehverdagen. En 
amerikansk longitudinell studie viste at ferdighetsnivå i tidlig alder i høy grad kunne 
predikere skoleresultater helt frem til 18 års alderen. Studien viste at det ikke var evner og 
intelligens som var sterkeste prediktor for å gjøre det dårlig på skolen, men snarere en 
kombinasjon av understimulering og stigmatisering (Stipek, 2001).  Hvis dette også gjelder 
for norske skoleelever, er det rimelig å anta at dette også påvirker motivasjon. En mulig 
tolkning er at elever som skårte høyt på WAIS i 8. klasse, og dermed ble kategorisert som 
smarte, har hatt flere opplevelser av skolefaglig mestring, enn elever som skårte lavt på 
WAIS. Dette vil antakelig påvirke motivasjonen til å jobbe med skolen (Bandura, 1997). 
Nevrotisisme sitt bidrag er også relativt uendret siden 8. klasse, noe som tyder på at Eysencks 
N er et relativt stabilt trekk. Sammenhengen er negativ og svak (r = - .208**). Indre uro er i 
veien for skolemotivasjon også i 10. klasse, og det kommer ikke som en overraskelse at 
emosjonell ustabilitet er knyttet til redusert motivasjon, da en høy skåre på N kan indikere at 
eleven har negative assosiasjoner til skole og skolearbeid og dermed kvier seg for skole. Det 
kan også tenkes at emosjonell uro som ikke er knyttet til skolesituasjonen i seg selv, er 
forstyrrende for skolemotivasjonen fordi indre uro tar mye energi og fokus som ellers kunne 
vært brukt på skolearbeid. 
Klassemiljøet (β = .228, p < .01) er også her den viktigste indikatoren for elevenes 
skolemotivasjon, men effekten har mindre å si i 10 klasse enn det hadde i 8. Dette kan skyldes 
at elevene er mer modne og ikke lenger er like avhengige av gruppen, men har en mer 
selvstendig innstilling til skolen og skolearbeidet. Korrelasjonen mellom klassemiljøet og 
skolemotivasjon er positiv og av svak til moderat styrke (r = .274**).  
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5.3.3 Skolefaglige prestasjoner i 8. klasse 
Standpunktkarakter i norsk til jul 
Det er bare trinn 1 som har signifikant effekt her. Standpuktkarakteren i norsk til jul i 8. 
klasse er indikert ved kjønn (B = .909, β = 274, p < .01) og WAIS (B = .159, β = .444, p < 
.01). Disse to variablene bidrar til sammen med en forklart varians på 26,6 % (sr 2 = 26.6). 
Verdiene viser at jenter får bedre karakter i norsk enn gutter, og intelligente elever gjør det 
bedre enn mindre intelligente elever. Hva gjelder WAIS skåren, er det som forventet at en høy 
skåre indikerer høy karakter i norsk. Den delen av WAIS skalaen som er tatt i bruk for dette 
datamaterialet omhandler språklige ferdigheter som begrepsforståelse, og det er naturlig å 
anta at mestring av dette har en positiv effekt på norskkarakteren. 
At jenter er flinkere i norsk enn gutter, kan muligens forklares med forventninger til 
kjønnsroller, og at språkfag tradisjonelt blir oppfattet som ”jentefag”. Det kan også tenkes at 
jenter har sterkere verbale ferdigheter enn gutter, og at dette gir utslag på norskkarakteren. 
Dette kan ha sammenheng med modning, noe som vil gi jentene fortrinn siden de generelt er 
mer modne enn gutter ved 13 års alder. Kjønnseffekten er imidlertid moderat liten. 
Standpunkt i matte til jul 
Matte standpunkt til jul er indikert ved WAIS (B = .209, β = .484, p < .01) og ekstraversjon 
(B = - .024, β = - .111, p < .05). Høy WAIS-skåre indikerer høy karakter i matte. 
Sammenhengen mellom intelligens og mattekarakter er her positiv og moderat sterk, - trinn 1 
bidrar med nesten ¼ av forklart varians (sr 2 = 23.4). Det er som forventet at intelligens er en 
sentral faktor for å forstå matematikk siden det er et relativt krevende fag. Da er det særlig 
interessant å merke seg at elever som skårer høyt på WAIS også gjør det bedre i matematikk, 
til tross for at det er ordforståelse som er målt ved WAIS i denne undersøkelsen. Kan hende 
reflekterer elevenes ordforståelse deres evne til abstrakt tenkning, som det er rimelig å anta 
har betydning for å forstå et abstrakt fag som matematikk. Et annet poeng er at det er høy 
reliabilitet mellom helhet og del i WAIS testen. Resultatet er konsistent med forskning som 
tyder på at intelligens er en generell, og ikke domenespesifikk faktor (Plomin & Spinath, 
2004). Det var uventet ingen effekt av kjønn. Ettersom matematikk tidligere ble regnet som et 
”guttefag” var kjønn antatt å gi signifikant bidrag til den forklarte variansen av karakteren her. 
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Det er også som forventet at ekstraversjon (B = -.024, β = - .111, p < .05) viser en negativ 
relasjon, siden matte krever fokusert og konsentrert arbeid. Relasjonen er imidlertid relativt 
beskjeden. Likevel er det rimelig å anta at det er vanskeligere for ekstraverte elever å gjøre det 
bra i matematikk, siden de er mer sosiale, pratsomme og i større grad søker stimuli fra 
miljøet, enn introverte elever, og dette kan påvirke evnen til å jobbe fokusert med faget. Når 
sammenhengen ikke er sterkere, kan det skyldes at ekstraversjon til en viss grad er 
fordelaktig, fordi ekstraversjon assosieres med tilnærmingsmotivasjon, som impliserer en økt 
tendens til å forsøke seg frem på ukjent terreng.  
Matematikk kartleggingsprøve 
Kartleggingsprøven i matematikk etter jul er indikert ved unike bidrag i modellen fra WAIS 
(B = .703, β = .532,  p < .01), kjønn (B = - 1.882, β = - .157,  p < .01), ekstraversjon (B = -
.088, β = -.135,  p < .01) og interaksjonen ekstraversjon_x_klassemiljø (B = - .006, β = -.104,  
p < .05). WAIS-skåren er som ventet positiv og har en enda sterkere effekt på karakteren her, 
enn før jul. Nå spiller også kjønn en rolle. Første ledd i regresjonen bidrar med nesten en 
tredjedel av den forklarte variansen (sr 2 = 31.5). Intelligens er positivt relatert, noe som 
indikerer at høy WAIS skåre gir bedre karakter i matte, og den positive relasjonen er sterk. 
Økt betydning av intelligens kan indikere at arbeidsmiljøet er blitt bedre i klassen etter jul, 
kanskje fordi elevene har falt mer på plass etter høstens innkjøring. Dette er jo første år på 
ungdomsskolen, med alt det innebærer av nye klassekamerater, nye lærere og nye lokaliteter. 
Det er også første gang elevene får karakterer på skoleprestasjonene sine, det har de ikke hatt i 
barneskolen. Mer fokus og ro etter jul kan være en konsekvens av at innkjøringsfasen nå er 
over, og det kan gi resultater i form av økt effekt fra WAIS.  
Kjønn (B = -1.882, β = - .157, p < .01) var som antatt negativt relatert til karakteren av 
kartleggingsprøven. Verdiene viser at gutter nå får bedre karakter i matte enn jenter, dette kan 
ha sammenheng med at guttene har trengt lengre tid enn jentene til å falle til ro, og at de er 
mer avhengige av klassemiljøet, slik vi har sett i forhold til andre atferdsmål i denne 
undersøkelsen. Det kan også tenkes at matematikk er mer attraktivt for gutter, ettersom det 
tradisjonelt har vært oppfattet som et ”maskulint” fag, og at dette får utslag på karakterene 
etter jul. Relasjonen er imidlertid relativt beskjeden. Det er dessuten slik at gutter ikke lenger 
gjør det bedre enn jenter i matematikk (SSB, 2011b), noe som indikerer at dette funnet er noe 
utdatert.  
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Ekstraversjon er akkurat som for standpunktkarakteren før jul, negativt relatert til 
kartleggingsprøven.  
Karakteren på kartleggingsprøven er signifikant påvirket av klassemiljø_x_ekstraversjon (β = 
-.104, p < .05). Trinn 4 forklarer til sammen om lag 1 % (sr 2 = 1.2).  
For å se hva interaksjonen innebærer, har jeg illustrert den ved hjelp av ModGraph (Jose, 
2008). Som vist i figur 7 ser det ikke ut til å være forskjell på ekstravertes og introvertes 
matematikkprestasjoner når klassemiljøet er dårlig. Overraskende ser det ut som at ekstraverte 
faktisk får bedre karakter i matte i dårlige klassemiljøer enn i bra klassemiljøer, men 
forskjellen er liten.  
Introverte er mer sensitive for ytre stimuli som signaliserer inntrefning av negative 
konsekvenser enn ekstraverte – dette kan forklare hvorfor introvertes karakterer synker i et 
dårlig klassemiljø. Ekstraverte er mer sosiale enn introverte, og blir mer rastløse og 
understimulerte i kontekster der det ikke ”skjer noe”, dette kan tyde på at lite stimuli fra 
miljøet, forstått som et stille og konsentrert arbeidsmiljø i klasserommet, faktisk kan gjøre det 
vanskeligere for ekstraverte elever å få god karakter i matte.  
 
Figur 7 Endringer i karakter for matematikk kartleggingsprøve etter jul i 8. klasse som effekt av interaksjon mellom 
klassemiljø og E. 
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Lærervurdering av skolefaglige prestasjoner i 8. klasse 
Lærernes vurdering av elevenes skolefaglige funksjonsnivå i 8. klasse er indikert ved WAIS 
(B = .064 , β = .501, p < .01 ), klassemiljø (B = .006, β = .107, p < .05, sr 2 = 1.1), og 
interaksjonen kjønn_x_klassemiljø (B = - .015, β = -.191, p < .01).  
Intelligens er den viktigste prediktoren for hvordan læreren vurderer elevenes faglige 
skoleprestasjoner. En fjerdedel av den forklarte variansen (sr 2 =25.4) kommer fra trinn 1 i 
regresjonen. WAIS og skolefaglige prestasjoner er som ventet sterkt relatert. Dette indikerer 
at intelligens er avgjørende for hvordan læreren vurderer elevenes individuelle skolefaglige 
prestasjoner, sammenliknet med medelevene i klassen og på skolen. Sammenlikningsaspektet 
kan være noe av forklaringen på hvorfor WAIS ikke slår ut sterkere, ettersom hver enkelt 
elevs individuelle skåre avhenger av den spesifikke skole- og klassetilhørigheten. Et annet 
poeng er at skåren er gitt også i forhold til hvor god støtte elevene får fra hjemmet til å mestre 
skolen. 
Klassemiljøet korrelerer fra svakt til moderat med klassemiljøet (r = .194**). Dette tyder på at 
elevene generelt gjør det litt bedre på skolen når klassemiljøet er bra. Med andre ord fremmer 
et godt klassemiljø elevenes skolefaglige prestasjoner, noe som virker rimelig. Et dårlig 
klassemiljø er derimot preget av uro, forstyrrelser og dårligere lærer- elev relasjoner, slik 
variabelen er operasjonalisert i denne undersøkelsen. Det er rimelig å anta at dette vil ha en 
negativ effekt på generelle skoleprestasjoner. 
Interaksjonen kjønn_x_klassemiljø (β = -.191, p < .01) er relatert til lærervurderingene av 
elevenes skolefaglige kompetanse i 8. klasse. Effekten av dette er illustrert med en graf i figur 
8, ved hjelp av ModGraph (Jose, 2008).     
Igjen ser det ut som om gutter er mer miljøsensitive enn jenter. Jenters skolefaglige 
prestasjoner ser ikke ut til å variere som en konsekvens av kvaliteten på klassemiljøet, slik det 
vurderes av lærerne. Guttene ser imidlertid ut til å prestere bedre når klassemiljøet går fra 
dårlig (Ŷ = 2.2) til godt (Ŷ = 2.6). Forskjellen er relativt betydningsfull, tatt i betraktning at 
lærervurderingen er gjort i forhold til en tre trinns likertskala. Forklaringen på at bare guttene 
prestasjoner som påvirkes av kvaliteten på klassemiljøet, kan muligens være at de i større 
grad enn jentene står for uroen i dårlige klassemiljøer, og at bråket går mest ut over 
bråkemakeren rent faglig sett. Det kan også tenkes at guttene lettere lar seg forstyrre og lettere 
blir revet med på sprell og normbrudd enn jentene. En annen tolkning kan være at gutter og 
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jenter har ulike standarder for hva som er sosialt akseptert atferd, og at jentenes standarder er 
mindre på kant med lærernes forventninger enn det guttenes standarder er. 
 
Figur 8 Endringer i skåre på lærervurderte faglige prestasjoner i 8. klasse som effekt av interaksjon mellom 
klassemiljø og kjønn. 
5.3.4 Skolefaglige prestasjoner i 10. klasse 
Sumskåre i matte, norsk og samfunnsfag 
Sumskåren i norsk, matte og samfunnsfag i 10. klasse indikeres i modellen ved unike bidrag 
fra WAIS (B = .661, β = .557, p < .01) og kjønn (B = 1.161, β = .108, p < .05). Trinn 1 bidrar 
med en samlet forklaringsstyrke på i overkant av 30 % (sr 2 = 31.6). Videre er skolefaglige 
prestasjoner i 10 klasse relatert til skåre på ekstraversjon (B = - .085, β = -.143, p < .01).  
Den viktigste faktoren er intelligens. Sammenhengen mellom WAIS og skolefaglige 
prestasjoner i 10. klasse er som ventet positiv og sterk. Når intelligens ikke har enda større 
forklaringsevne, kan det skyldes flere forhold. Det er rimelig å anta at ikke alle elever er like 
motiverte, og at demotiverte og lite motiverte elever gjør det dårligere i sum, også om de er 
intelligente. Videre kan en rekke tilfeldigheter ha påvirket de enkeltstående karakterene som 
ligger til grunn for summeskåren, for eksempel flaks, uflaks og sykdom. Det kan også hende 
at skårene er utsatt for systematisk bias, ved at lærerne ved karaktersetting bevisst eller 
ubevisst favoriserer noen elever fremfor andre, uavhengig av intelligens. Amerikanske 
forskere har, som nevnt, dokumentert at skoleelever tidlig plasseres inn i kategorier som 
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forblir førende for elevenes resultater gjennom hele skolegangen. Grunnlaget for elevenes 
læringsmønstre legges i småskolen, og faktiske kognitive evner er ikke nødvendigvis den 
viktigste prediktoren for hvor godt elevene lykkes i skolen (Stipek, 2001 s. 294). 
Videre er det en positiv sammenheng mellom kjønn (B = 1.161, β = .108, p < .05) og 
skolefaglige prestasjoner i 10. klasse. Dette indikerer at jentene i sum er flinkere enn guttene, 
og det kan kanskje skyldes at jentene bedre tilpasser seg krav og forventninger fra lærerne enn 
det guttene gjør. Det kan også tenkes at skolen generelt er bedre tilpasset jenters væremåte 
enn gutters, eller at gutter har andre læringsstrategier enn jenter, og at disse ikke gir like godt 
utbytte i skolesammenheng. Andre mulige tolkninger kan være at gutter er mer skolelei enn 
jenter, eller at jenter er mer modne, og i større grad forstår betydningen av skolearbeid og 
derfor ”tar seg sammen” mer enn guttene. Det kan også tenkes at det stilles høyere krav til 
jenter om å skjøtte skolen, både fra jevnaldergruppen og fra foreldre og lærere, og at jentene 
får mer støtte hjemmefra til å mestre skolegangen. 
 Ekstraversjon (B = -.085, β = -.143, p < .01) har en svak negativ effekt på sumskåren, noe 
som tilsier at introverte gjør det bedre på skolen enn ekstraverte, samlet sett i 10. klasse. Dette 
kan skyldes at ekstraverter er mer rastløse og at de er mer orientert mot sosial stimuli enn 
introverter, som på sin side har en tendens til hente energi og fokus innen i fra. Dette stemmer 
med interaksjonseffekten fra klassemiljø_x_ekstraversjon som ble påvist på mattekarakteren 
etter jul i 8. klasse, der introverter, i motsetning til ekstraverter, skåret signifikant høyere i bra 
klassemiljøer kontra dårlige.  
Når det ikke fremkommer noen interaksjonseffekt mellom kjønn og miljø, slik det gjorde for 
lærervurderingene i 8. klasse, kan det skyldes modning. Det vil si, det kan tolkes som at eldre 
gutter er mindre miljøsensitive enn yngre gutter, og at det er mindre forskjell på kjønnene når 
det gjelder modenhet for 15 åringene enn for 13 åringene. En annen forklaring kan være at 
”summeskårene” er mer objektive enn lærervurderingene, slik at eventuelle føringer fra 
lærerne ikke kommer like sterkt til uttrykk. Elevenes skolefaglige prestasjoner i 8. klasse og 
summeskåren i 10. klasse er målt ved hjelp av ulike instrumenter, og er derfor ikke direkte 
sammenliknbare. Eventuelle likheter og forskjeller kan skyldes tilfeldigheter, og det er ikke 
mulig å kontrollere for disse i etterkant.  
At det heller ikke er noen signifikant interaksjonseffekt fra klassemiljø_x_ekstraversjon, kan 
på samme måte skyldes at elvene blir mer selvstendige og mindre miljøavhengige når de 
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modnes og blir eldre. Det er på den andre siden rimelig å anta at interaksjonen kan ha en 
effekt på matteresultater også i 10. klasse, selv om det ikke fremkommer i analysen, fordi 
målet i 10 klasse er gjort ved sammenslåing av norsk, samfunnsfag og matte, noe som kan 
skjule en eventuell isolert effekt på mattekarakteren. 
5.4 Problematferd 
5.4.1 Problematferd i 8. klasse 
Lærervurdert eksternalisert problematferd i 8. klasse 
Lærernes vurderinger av elevenes eksternaliserte problematferd i modellen er indikert ved 
unike bidrag fra WAIS (B = -.202, β = -.284, p < .01), kjønn (B = - 1.059, β = - .162, p < .01), 
ekstraversjon (B = .054, β = .150, p < .01), nevrotisisme (B = .044, β = .152, p < .01) og 
klassemiljø (B = - .062, β = - .195, p < .01, sr 2 = 3.6). Den viktigste indikatoren er WAIS som 
har en svak moderat, negativ relasjon til denne typen problematferd. Kjønn er negativt 
relatert. Sammenhengen er imidlertid svak. Dette indikerer at gutter viser mer eksternalisert 
problematferd enn jenter på skolen, men intelligens ser ut til å være en viktigere faktor enn 
kjønn. Det vil si at forskjellen mellom de som skårer høyt og de som lavt dårlig på WAIS har 
større betydning enn forskjellen mellom gutter og jenter. Når intelligens er den viktigste 
indikatoren, kan det skyldes at smarte elever er bedre til å se seg selv i samspill med 
omgivelsene, det kan dessuten hende at de er flinkere til å avkode sosiale normer for akseptert 
atferd enn mindre intelligente barn, og de kan være bedre til å forstå og tilpasse seg 
sanksjoner fra miljøet. På den andre siden kan mindre intelligente barn ha lavere 
frustrasjonsterskel enn smarte barn, kanskje fordi de opplever flere nederlag og færre 
mestringsopplevelser i skolen, og har større problemer med å forstå og bli forstått.  
Relasjonen til kjønn kan forklares med modning, og at jenter dermed har et naturlig fortrinn i 
13 års alderen, men effekten kan også tolkes som at gutter og jenter stilles overfor ulike 
forventninger til atferd, og at de derfor tilpasser seg ulikt. Enn alternativ forklaring er at jenter 
og gutter rent biologisk er forskjellige, og at det er rimelig å anta at biologiske prosesser 
virker forskjellig på gutter og jenter kognitivt, fysisk, hormonelt og emosjonelt. 
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Videre har personlighetstrekk en svak positiv relasjon til ekstaernalisert problematferd. Dette 
gjelder både for ekstraversjon og nevrotisisme. Personlighetstrekk forklarer ved trinn 2 til 
sammen rundt 3 % (sr 2 = 3.2). De positive relasjonene tyder på at høy skåre på både E og N 
sannsynligvis fører til økt nivå av eksternaliserte problemer på skolen. Dette stemmer med 
tidligere forskning om at det er eksplosiv/reaktiv aggresjon som ser ut til å være sterkest 
assosiert med eksternalisert atferd i skolen (Bjørnebekk & Howard, 2012a) Dette er ikke 
uventet, ettersom ekstraverter kjennetegnes ved at de søker mot miljøet og nevrotikere er 
emosjonelt ustabile. Begge deler kan fremme en utadrettet respons på konflikter og 
frustrasjoner.  
Klassemiljø er negativt og moderat svakt til moderat relatert til eksternaliserte problemer, og 
det betyr at et godt klassemiljø vil ha en dempende effekt- mens et dårlig miljø fører til økt 
eksternalisering. Dette kan skyldes at et godt klassemiljø har større rom for alternative 
handlingsstrategier i forhold til konflikter, og at elevene har trygge rammer for å øve seg på 
konflikthåndtering. Videre kan det tenkes at et godt miljø gir økt trygghet, noe som igjen kan 
virke forebyggende mot eksternalisering.  
Lærervurdering av internalisert problematferd i 8. klasse 
Internalisert problemer er indikert i modellen ved unike bidrag fra WAIS (B = - .161, β = - 
.201, p < .01) og ekstraversjon (B = - .182, β = - .450, p < .01). Dette tyder på at intelligente 
barn er mindre tilbøyelige til å fremvise internalisere problemer enn uintelligente barn. 
Kanskje er det sånn at smarte barn er flinkere til å uttrykke seg, enn mindre smarte barn, og at 
dette til en viss grad forebygger internaliserte problemer. Ettersom WAIS-deltesten måler 
begrepsforståelse er det rimelig å anta at de som skårer høyt på denne har bedre verbale 
ferdigheter, noe som kan hjelpe elevene til å unngå å brenne inne med bekymringer og uro.  
Samtidig viser resultatene at den viktigste indikatoren er personlighetstrekk. Trinn 2 bidrar 
med storparten av den forklarte variansen (sr 2 = 20), og ekstraversjon fremviser en negativ, 
moderat sterk effekt. Det betyr at introverte elever ser ut til å fremvise mer internaliserte 
problemer enn ekstraverte. Det er kanskje mer naturlig for introverte å bite i seg frustrasjoner 
enn å blåse dem ut, ettersom introverte er mer sensitive for negativ stimuli og mer tilbøyelige 
til å trekke seg unna sosial stimuli enn ekstraverter. Når N ikke har signifikant effekt kan det 
skyldes at instrumentene ikke fanger opp dette godt nok. Det er ikke usannsynlig at elever 
som skårer høyt på N utvikler strategier for å unngå lærers oppmerksomhet, noe som kan 
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resultere i at en eventuell internalisering ikke blir oppfattet. Lærerne kan tvert i mot mistolke 
internaliseringen som tilpasningsdyktighet, dersom disse elevene klarer å opprettholde en ytre 
fasade av ”korrekt” klasseromsatferd atferd. Dette blir imidlertid tilbakevist av Ogden, som 
mener lærerne har god oversikt over hvem som har internaliserte problemer (Ogden, 1995, 
1997). 
Overraskende gir ikke kjønn noe signifikant bidrag. Ettersom forskning har vist at jenter 
vanligvis fremviser høyere frekvens av internaliserte problemer enn gutter, var det å forvente 
at det ville synes i lærervurderingene. Når det likevel ikke er tilfellet, kan det skyldes at 
lærervurderingene ikke har evnet å fange opp dette godt nok. 
Det er ingen signifikante interaksjonseffekter som fanges opp i modellen når alle 
interaksjonene er lagt inn på likt, men når klassemiljø_x_ekstraversjon var isolert, ble 
sammenhengen signifikant (B = .004, β = .099, p < .05). Hva effekten innebærer er illustrert 
ved den grafiske fremstillingen i figur 9. 
 
Figur 9 Endring i skåre av internalisert problematferd i 8. klasse som effekt av interaksjon mellom klassemiljø og E. 
I SRSS skalaen er minimum og maks skåre for internaliserte problemer hhv 6 og 24 poeng. 
Summeskåren er beregnet på grunnlag av 6 utsagn (se under 4.4.1) som lærer vurderte å 
stemme i liten grad (1), i noen grad (2) eller i stor grad (3). Elevene generelt skårer i snitt 10 
poeng ( x  = 10.04), og grafen viser at introverte barn ligger over snittet uansett kvaliteten på 
klassemiljøet, tilsvarende ligger ekstraverte barn under snittet.  
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Introverte skårer noe lavere i et dårlig miljø (Ŷ = 11.2) enn de gjør i et bra miljø (Ŷ = 12.1).  
Ekstraverter har en tilsvarende men omvendt skåre forskjell sett i forhold til om miljøet er 
dårlig (Ŷ = 8.1) eller bra (Ŷ = 8.7).  Forskjellen i snittskåre mellom de to undergruppene er på 
nesten 3 poeng i dårlige klassemiljøer, og 4 poeng i bra miljøer. Det mest interessante her er 
ikke at introverte barn faktisk ser ut til å fremvise internalisert problematferd i større 
utstrekning når klassemiljøet blir dårlig, men at et godt klassemiljø ser ut til å øke tendensen 
til internaliserte problemer blant ekstraverte elever. Skåren til de ekstraverte er imidlertid lav 
og av lite betydning i begge miljøer.  
Oppsummert er internaliserte problemer primært indikert ved personlighetstrekk (rs 2 = 20). 
Og det er introversjon som ser ut til å spille mest inn. Jo mer introverte de er, jo mer 
internalisert problematferd blant 13 – åringene. 
Egenrapportert antisosial atferd i 8. klasse 
Antisosial atferd er i modellen indikert ved unike bidrag fra kjønn (B = - 2.467 , β = - .308, p 
< .01), WAIS (B = - .124, β = - .142, p < .01), ekstraversjon (B = .130, β = .294, p < .01), 
nevrotisisme (B = .106, β = .299, p < .01), klassemiljø (B = - .082, β = - .211, p < .01, sr2  = 
4.2) og kjønn_x_klassemiljø (B = .081, β = .152, p < .05).  
Samlet forklart varians fra trinn 1 utgjør 11 % (sr 2  = 11.1). Kjønn er som forventet negativt 
relatert til antisosial atferd, og er den viktigste indikatoren. Den negativ relasjonen innebærer 
at gutter står for relativt mye mer antisosial atferd enn jenter, skal vi tro selvrapporteringene. 
Dette er konsistent med tidligere forskning (Befring et al., 2010; Bjørnebekk & Bjørnebekk, 
2009; Bjørnebekk & Howard, 2012a; Ogden, 2009; Olweus, 1992; Ungdata, 2010). Dette kan 
skyldes ulike forventninger til kjønn, og at gutters rollemodeller er mer stereotypisk macho 
mens jenters forbilder i større grad er søte og tekkelige. Det kan også være at gutter er mer 
rastløse og har større behov for å gi utløp for dette enn jenter, noe som kan resultere i økte 
regel og normbrudd. Styrken på relasjonen er moderat.  
WAIS har en negativ sammenheng med egenrapportert antisosial atferd i 8. klasse, noe som 
kan tyde på at intelligente barn er mindre antisosiale enn mindre intelligente barn, eller 
kanskje at intelligente barn skjuler antisosial atferd, ved å underrapportere faktiske forhold. 
Motsatt er det en viss sjanse for at mindre smarte barn i større grad skryter på seg en 
”barskere” atferd enn de egentlig har. Styrken på relasjonen er imidlertid beskjeden. 
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Personlighetstrekk bidrar med størst forklart varians (sr 2 = 12.2). Styrken på relasjonen 
mellom ekstraversjon og antisosial atferd i 8. klasse er positiv og fra svak til moderat. 
Relasjonen mellom nevrotisisme og antisosial atferd er relativt svak. Å være ekstravert og 
emosjonelt ustabil på en gang kan føre til en reaktiv og utadrettet atferd som bryter normer og 
regler i samfunnet, i motsetning til introverter med indre uro, som heller tenderer til å trekke 
seg unna og gå mer inn i seg selv. Ekstraverter er nysgjerrige, oppsøkende og 
tilnærmingsmotiverte. De søker gjerne spenning, og er mindre sensitive overfor sosiale 
normer og regler. De er heller ikke så gode til å lese responsene i miljøet, og dermed er det 
ikke så rart at ekstraverter er mer involverte i antisosial atferd en introverter. Nevrotikere er 
skeptiske, mistenksomme og aggressive. Det kan hende de oftere har et opplevd hevnmotiv 
eller at de oftere føler seg urettferdig behandlet og dermed også føler de er berettiget til å ”ta 
seg til rette”. Når de ikke opplever å få tillit, er det kanskje heller ikke så viktig å overholde 
sosiale normer. Men nevrotikere skal også, etter Elliot være unngåelsesmotiverte. En skulle 
da tro at disse elevene ville holde seg unna antisosial atferd i forsøk på å unngå straff. Det kan 
imidlertid tenkes at nevrotikere bruker tilnærmingsatferd som unngåelsesstrategier (Elliot & 
Thrash, 2002), for eksempel for å unngå sanksjoner fra jevnaldrende, eller som et valg 
mellom to onder. Dette er konsistens med funn som tyder på at unngåelsesorientering er 
positivt relatert til både eksplosive og hevngjerrige former for aggresjon (Bjørnebekk & 
Howard, 2012a, 2012b).  
Klassemiljøet (B = -.082, β = - .211, p < .01) har et unikt bidrag på rundt 4 % (sr 2 = 4.2). 
styrken på korrelasjonen mellom klassemiljø og antisosialitet er moderat (r = - .266**). 
Sammenhengen er negativ, hvilket innebærer at et godt klassemiljø forebygger antisosial 
atferd, mens et dårlig klassemiljø medfører økt antisosial atferd blant elevene. Det er rimelig å 
anta at elever i større grad er normbrytende i dårlige klassemiljøer, og at dette fører til 
svekkede relasjoner som igjen senker terskelen for antisosiale handlinger. Et av itemene som 
inngår i klassemiljømålet angår elev-lærer relasjoner. Det kan godt tenkes at god relasjon til 
lærer hever terskelen for antisosial atferd. 
Nesten 3 % forklares ved interaksjoneffekter (sr 2 = 2.8), etter at det er kontrollert for WAIS, 
kjønn, E, N og klassemiljø. Som vi kan se av tallene fra analysen er det en interaksjonseffekt 
mellom kjønn og klassemiljø som signifikant påvirker graden av antisosial atferd blant 
elevene i 8. klasse. For å se hva interaksjonen innebærer, er den illustrert som en graf ved 
hjelp av ModGraph (Jose, 2008) i figur 10. 
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Figur 10 viser at gutter har mer antisosial atferd enn jenter, og gutter er mer miljøsensitive 
enn jenter i forhold til dette. Det er mindre forskjell i jentenes omfang av antisosial atferd når 
man sammenlikner godt (Ŷ = 12.5) og dårlig klassemiljø (Ŷ = 13.4), enn hva målingene viser 
tilsvarende for gutters antisosiale i et godt miljø (Ŷ = 14) sammenliknet med et dårlig (Ŷ = 
16). Resultatet kan tolkes som at jenter stort sett ikke er særlig antisosiale, mens gutter er mer 
naturlig anlagt for antisosial atferd. Det kan også tenkes at jenter er antisosiale på en annen og 
mer skjult måte enn guttene, som ikke fanges opp av instrumentet slik det er operasjonalisert 
her. En annen mulighet er at jenter underrapporterer mens gutter overrapporterer. Sett i 
forhold til andre funn i materialet, er det rimelig å tolke at det faktisk foreligger en reelt 
høyere miljøsensitivitet blant guttene enn jentene, ettersom tendensen fremkommer i forhold 
til flere ulike atferdsmål. 
 
Figur 10 Endringer i skåre av egenrapportert antisosial atferd i 8. klasse som effekt av interaksjon mellom klassemiljø 
og kjønn. 
Elever som mobber i 8. klasse 
Hvilke av 13-åringene som mobber er indikert i modellen ved unike bidrag fra kjønn (B = - 
3.245, β = - .438, p < .01), WAIS (B = - .114, β = - .141, p < .01), N (B = .060, β = .183, p < 
.01) og klassemiljø (B = - .072, β = - .202, p <.01 , sr 2 = 3.8). Første step i regresjonen (kjønn 
og WAIS) bidrar til sammen med en forklart varians på 20,5 % (sr 2 = 20.5). Som vi ser av 
den standardiserte betakoeffisienten har kjønn (β = - .438, p < .01) størst betydning. Det 
negative fortegnet indikerer at gutter mobber mer enn jenter. Kjønnsforskjellen kan skyldes 
ulik modning, men det kan også tenkes at biologi kan forklare en del, ved hormonelle og 
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utviklingsmessige forskjeller mellom kjønnene. Aggressiv atferd knyttes sterkere til 
hannkjønn og testosteron, noe som naturlig vil føre til at gutter er mer bøllete enn jenter. Den 
negative relasjonen mellom kjønn og barns som mobber stemmer med tidligere forskning på 
området (Befring et al., 2010; Olweus, 1992; Ungdata, 2010). 
Videre viser analysen at intelligens målt ved WAIS er negativt relatert til mobbing, hvilket 
innebærer at smarte barn mobber mindre enn barn som ikke er fullt så intelligente. Dette kan 
skyldes at smarte barn er flinkere på sosiale koder, og at de bedre forstår rekkevidden og 
negative konsekvenser av mobbing, både for egen og andres del. WAIS er svakt relatert til 
mobbing. Det kan også indikere at lav skolemestring gir økt mobbing. 
Personlighetstrekk står for 3 % av den forklarte variansen (sr 2 = 3.1). Verdiene for 
nevrotisisme indikerer en tendens til at barn som er emosjonelt ustabile mobber mer enn 
trygge barn, og det er rimelig å anta at økt indre uro kan føre til projiseringer og medfølgende 
plaging og erting.  
Klassemiljøet (β = - .202, p <.01) har litt sterkere relasjon enn N, med en ikke ubetydelig 
forklaringsevne (sr 2 = 3.8). Dette selv om at det er kontrollert for kjønn, WAIS og 
personlighetstrekk. Sammenhengen er som forventet negativ, og impliserer at et godt 
klassemiljø virker forebyggende for mobbing. Dette kan tolkes som at elevene er tryggere i et 
godt klassemiljø, og dermed i mindre tar ut egen emosjonelle uro på andre barn. 
5.4.2 Problematferd i 10. klasse 
Lærerrapportert eksternalisert problematferd i 10. klasse 
Eksternalisert problematferd blant 15-åringene er i følge lærerrapportene indikert i modellen 
ved kjønn (B = - 1.198, β = - .197, p < .01), WAIS (B = - .192, β = - .289, p < .01), 
ekstraversjon (B = .061, β = .181, p < .01), klassemiljø (B = - .040, β = - .137, p < .01, sr 2 = 
1.8) og interaksjonen klassemiljø_x_ekstraversjon (B = - .003, β = - .106, p < .05).   
Kjønn og intelligens forklarer til sammen 11,6 % (sr 2 = 11.6), hvorav intelligens er den 
viktigste indikatoren. Begge er negativt relatert, følgelig kan vi lese at gutter har flere 
eksternaliserte problemer på skolen enn jenter, og ungdommer som skårer høyt på WAIS har 
færre slike problemer enn de som skårer lavt. Dette kan tyde på at eksternalisert 
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problematferd preger elever som kommer til kort på ulike områder, og at de mer intelligente 
elevene er bedre til å se sin egen rolle i samspill med omgivelsene, og dermed lettere 
korrigerer seg selv. Intelligente barn kan ha lettere for å tilegne seg sosial kompetanse, 
derunder atferdsstrategier som er mer hensiktsmessige. WAIS’ positive bidrag er også 
konsistent med forskning som indikerer at barn og unge som eksternaliserer problemer også 
har kognitive problemer (Bjørnebekk & Howard, 2012a, 2012b). Relasjonen til kjønn kan 
indikere at eksternalisert problematferd er en mer akseptert atferd når den kommer fra en gutt 
enn fra en jente, og at jenter korrigerer seg bedre i forhold til dette enn gutter fordi de i større 
grad har møtt negative sanksjoner fra miljøet ved eksternalisert problematferd tidligere. 
Eksternalisering kan med andre ord passe dårligere med normer og forventninger til 
jenteatferd enn til gutteatferd, og tallene kan da gjenspeile at gutter og jenter retter seg etter 
ulike rollemodeller og standarder. Det kan også tenkes at forskjellen skyldes hormonelle og 
utviklingsmessige ulikheter mellom kjønn, som gir ulike effekter på atferd. Dette stemmer 
med at gutter antas å utvise mer eksternalisert atferd enn jenter (Befring et al., 2010; 
Bendixen & Olweus, 1999; Ogden, 1997, 2009). 
Personlighetstrekk bidrar med en forklart varians på til sammen 3 % (sr 2 = 2.9). Ekstraversjon 
er signifikant relatert til eksternalisert problematferd på skolen. Ikke uventet er 
sammenhengen positiv. Utadvendte ungdommer tar frustrasjoner og konflikter ut i miljøet 
rundt seg, mens introverte velger andre strategier. 
Klassemiljø har også noe å si. Det er ikke uventet at analysen indikerer at dårlig klassemiljø 
gir økt frekvens av eksternalisert problematferd. Et godt klassemiljø kan altså se ut til å 
demme opp for eksternalisert problematferd i 10. klasse. Relasjonen er imidlertid beskjeden. 
Effekten fra klassemiljøet (sr 2 = 1.8) er omtrent like stor som bidraget fra interaksjonene (sr 2
= 1.9), hvorav klassemiljø_x_ekstraversjon (B = -.003, β = - .106, p < .05) er den eneste 
signifikante. For lettere å se hva effekten betyr, er den fremstilt som graf ved hjelp av 
ModGraph (Jose, 2008) i figur 11.  
Den grafiske fremstillingen i figur 11 viser at ekstraverte elever fremviser mindre 
eksternalisert problematferd i et godt klassemiljø (Ŷ = 8.6) sammenliknet med et dårlig miljø 
(Ŷ = 10.4). Det ser ut til å være mindre forskjell på ekstraverte og introverte ungdommer i et 
bra klassemiljø, enn det er i et dårlig klassemiljø. 
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Figur 11 Endringer i lærerrapportert eksternalisert problematferd som en effekt av interaksjon mellom E og 
klassemiljø. 
Foreldrevurdering av eksternaliserte problemer i 10. klasse 
Eksternaliserte problemer blant 10. klassingene er etter foreldrerapporteringene i modellen 
indikert ved unike bidrag fra WAIS (B = - .104, β = - .250, p < .01) og N (B = .020, β = .118, 
p < .05). Bidraget fra trinn 1 er av moderat styrke (sr 2 = 6.7), og det unike bidraget fra kjønn 
er ikke signifikant, noe som er overraskende. WAIS er negativt relatert til eksternalisert 
problematferd i hjemmet. Mindre intelligente 15-åringer har mer eksternaliserte problemer 
enn intelligente 15-åringer, også i hjemmet. Dette passer med en antakelse om at mer 
intelligente elever er bedre til å se sin egen rolle i samspill med sine omgivelser, og dermed 
også er flinkere til å velge mer hensiktsmessige atferdsstrategier. Når kjønn ikke slår ut her, 
kan det ha en kontekstuell forklaring. Terskelen for miljøets toleranse kan være lavere i en 
skolesetting der standarden for atferd ofte preges av krav om å sitte i ro og være stille. Utenfor 
skolen er rammene gjerne annerledes, noe som kan føre til at eventuelle kjønnsforskjeller ikke 
lenger er signifikante. 
Personlighetstrekk har en svak relasjon til foreldrenes rapporteringer av barnas eksternaliserte 
problemer (sr 2 = 1.3). Bidraget fra ekstraversjon er ikke signifikant. Ikke uventet spiller 
nevrotisisme inn i på 10. klassingenes nivå av eksternaliserte problemer i hjemmet. 
Sammenhengen er positiv, noe som impliserer at indre emosjonell uro gir økt sannsynlighet 
for eksternalisering. Det er rimelig å tenke seg at trygge ungdommer ikke har like mye 
eksternaliserte problemer som utrygge ungdommer. 
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Lærervurdering av internaliserte problemer i 10. klasse 
I lærervurderingene er internalisert problematferd indikert i modellen ved unike bidrag fra 
WAIS (B = - .162, β = - .216, p < .01) og ekstraversjon (B = - .133, β = - .351, p < .01).  
Rundt 5 % (sr 2 = 4.8) er indikert ved trinn 1, men bare bidraget fra WAIS er signifikant. Dette 
betyr at elever som lærerne oppfatter som intelligente fremviser mindre internalisert 
problematferd enn uintelligente elever. En mulig forklaring kan være at emosjonelt urolige og 
engstelige ungdommer ikke mestrer skolearbeid pga uro, og at uteblivende resultater 
feiltolkes som manglende evner. Det kan også tenkes at mer intelligente ungdommer er bedre 
rustet til å utrykke frustrasjoner og misnøye på en adekvat måte, og at de er flinkere til å be 
om hjelp fra miljøet, slik at de slipper å brenne inne med uro og bekymringer. Effekten er 
svak. 
Personlighetstrekk forklarer imidlertid storparten av variansen (sr 2 = 11.5). Ekstraversjon er 
som forventet negativ relatert, og relasjonen er moderat sterk. Nevrotisisme har ikke noe 
signifikant unikt bidrag, noe som kan skyldes at urolige elever som har internaliserte 
problemer ikke fanges opp i lærervurderingene.  
Foreldrevurdering av internaliserte problemer i 10. klasse 
Internaliserte problemer er i foreldrerapporteringene indikert ved de unike bidragene til 
ekstraversjon (B = - .082, β = - .346, p < .01), nevrotisisme (B = .036, β = .195, p < .01) og 
klassemiljø (B = - .026, β = - .125, p < .05, sr 2 = 1.5). Hovedbidraget kommer fra 
personlighetstrekk (sr 2 = 19.5). Ekstraversjon er negativt relatert til internaliserte problemer. 
Det betyr at ekstraverte ungdommer skårer lavere på internalisert problematferd enn introverte 
ungdommer, også slik foreldrene vurderer det. Dette er som forventet, ettersom ekstraversjon 
kjennetegnes ved utadvendthet og et sosialt, oppsøkende temperament. Videre er nevrotisisme 
positivt relatert til internaliserte problemer i hjemmet, noe som tilsier at nevrotiske 
ungdommer fremviser et høyere nivå at internalisert problematferd enn emosjonelt 
harmoniske ungdommer. Dette er heller ikke uventet, siden introverter er mer innadvendte og 
mindre sosialt oppsøkende enn ekstraverter. Når WAIS ikke er relatert til foreldrenes 
vurdering av internalisert atferd, kan det skyldes at WAIS måler mer skolespesifikke uttrykk 
for intelligens. Det kan også hende at intelligente ungdommer utviser like høyt nivå av 
internaliserte problemer på hjemmebane som mindre intelligente ungdommer. 
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Overraskende har klassemiljøet en betydning for hvordan foreldrene vurderer sine 
ungdommers internaliserte problematferd. 1,5 % er forklart ved klassemiljø (sr 2 = 1.6). Dette 
kan tolkes som at klassemiljøet påvirker elevene også utenfor skolen, og siden 
sammenhengen er negativ, vil det si at et dårlig klassemiljø fører til økt nivå av internalisert 
problematferd også i hjemmet. Kanskje er det et uttrykk for at ungdommer som opplever 
dårlige klassemiljøer, har et generelt økt frustrasjonsnivå, og en større tendens til å 
internalisere dette. Ungdommene tilbringer mesteparten av tiden sin på skolen, så det er ikke 
urimelig at det foregår en slik overføring av negativ atferd fra skolen til andre arenaer. Styren 
på sammenhengen er imidlertid relativt beskjeden. 
Det var ingen signifikante interaksjonseffekter i modellen sett under ett, men da jeg så på 
klassemiljø_x_ekstraversjon isolert, ble den signifikant (B = .002, β = .109, p < .05, sr 2 = 
1.1). Grafisk fremstilt blir interaksjonen seende ut som vist i figur 12. 
 
Figur 12 Endringer i skåre av foreldrerapportert internalisert problematferd som effekt av interaksjon mellom E og 
klassemiljø. 
Grafen i figur 12 viser at introverte ungdommer har større tilbøyelighet til å fremvise 
internalisert atferd, og at det er en målbar forskjell i hvordan foreldrene vurderer sine 
ungdommers problemer i forhold til hvor godt miljøet er i ungdommens skoleklasse. 
Introverter har en skåre på (Ŷ = 8.8) i et bra miljø, mens i et dårlig miljø (Ŷ = 9.9) er skåren 
høyere. Det er ingen signifikant forskjell for ekstraverte ungdommers skåre i et godt (Ŷ = 7.5) 
og i et dårlig miljø (Ŷ = 7.8). Når klassemiljøet påvirker introverte elevers nivå av 
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internaliserte problemer utenfor skolekonteksten, er dette en bekreftelse på at introverte er 
mer sensitive for negative konsekvenser i miljøet. 
Antisosial atferd i 10. klasse 
Antisosial atferd i 10. klasse er indikert i modellen ved unike bidrag fra WAIS (B = -.186, β = 
-.161, p < .01), kjønn (B = -3.246, β = -.306, p < .01), nevrotisisme (B = .087, β = .186, p < 
.01), ekstraversjon (B = .182, β = .311, p < .01), klassemiljø (B = -.088, β = -.171, p < .01, sr2
= 2.7), kjønn_x_ekstraversjon (B = -.126, β = -.154, p < .05) og kjønn_x_klassemiljø (B = 
.137, β = .195, p < .01). Trinn 1 har det største bidraget (sr2 = 11.5). Kjønn er den viktigste 
indikatoren, med en negativ moderat effekt. Dette betyr at gutter står for mer antisosial atferd 
enn jenter også i 10. klasse. WAIS er negativt relatert til antisosial atferd i 10. klasse, og 
styrken på relasjonen er svak. Dette indikerer at intelligens har en viss, men ikke avgjørende 
betydning for nivået av antisosial atferd. Det ser likevel ut til at mindre intelligente elever er 
noe mer tilbøyelige til å utvikle atferdsvansker, enn smarte elever. Kan hende er effekten 
indirekte, ved at høy WAIS skåre indikerer bedre skoletilpasning, og at god skoletilpasning 
demper tendenser til problematferd. 
Av personlighetstrekkene er ekstraversjon viktigst, og virkningen er positiv og av moderat 
styrke. Det innebærer at ekstraverte elever har større risiko for å utvikle atferdsproblematikk 
enn introverter, noe som ikke er uventet, tatt i betraktning at ekstraverter søker mer stimuli 
enn introverter. Dette stemmer med tidligere funn om at spenningssøkende former for 
aggresjon predikerer alle nivåer av egenrapportert antisosial atferd (Bjørnebekk & Howard, 
2012a, 2012b). Relasjonen mellom nevrotisisme og antisosialitet er svak.  
Klassemiljø har en negativ relasjon til antisosial atferd i 10. klasse. Relasjonens styrke er fra 
svak til moderat. Dette indikerer at et positivt klassemiljø tross alt er forebyggende mot 
potensiell antisosial atferd, og tilsvarende at antisosial atferd øker når klassemiljøet er dårlig.  
Klassemiljø_x_ekstraversjon viser en signifikant relasjon. For å se hva relasjonen betyr, er 
den illustrert ved hjelp av ModGraph (Jose, 2008) i figur 13. Grafen viser at ekstraverte har 
den største økningen i antisosial atferd når klasse miljøet er dårlig (Ŷ = 21.4), sammenliknet 
med et bra miljø (Ŷ = 17.3). Sammenhengen som fremgår av grafen tilsier at økt antisosial 
atferd er en risiko for både introverte og ekstraverte når klassemiljøet blir dårlig. 
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Figur 13 Endringer i skårer av egenrapportert antisosial atferd som effekt av interaksjon mellom E og klassemiljø. 
Effekten fra klassemiljø_x_kjønn er også signifikant. Slik det fremgår av figur 14, er det 
ingen signifikant forskjell på jenters nivå av antisosial atferd i et dårlig klassemiljø (Ŷ = 14.4) 
kontra et godt miljø (Ŷ = 14), men guttene viser økende antisosialitet når miljøet går fra bra 
(Ŷ = 15.5) til dårlig (Ŷ = 18.7). Dette indikerer at de er mer miljøsensitive enn jenter, også i 
forhold til antisosial atferd. Dessuten tyder det på at antisosiale elever primært er gutter. 
Gutter er mer antisosiale i bra miljø (Ŷ = 15.5) enn jenter er i dårlige miljø (Ŷ = 14.4). Sett i 
forhold til sammenhengene som fremkommer i figur 13, ser det ut som om antisosiale 
handlinger først og fremst utføres av ekstraverte gutter som er tilknyttet et dårlig klassemiljø. 
 
Figur 14 Endringer i skåre av egenrapportert antisosial atferd som effekt av interaksjon mellom klassemiljø og kjønn. 
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6 Oppsummering og diskusjon 
Målet for denne undersøkelsen har vært å finne ut om kombinasjoner av personlighetstrekk og 
klassemiljø kan bidra til å forklare individuelle forskjeller i antisosialitet, sosial kompetanse 
og skoleprestasjoner blant ungdomsskoleelever, for deretter å se hvordan eventuelle funn 
passer inn i et perspektiv av tilnærming- og unngåelsesperspektiv. 
6.1 Hovedtrekk i materialet 
6.1.1 Individuelle forskjeller i sosial kompetanse 
Smarte, emosjonelt stabile, ekstraverte jenter i gode klassemiljøer skårer høyest på sosial 
kompetanse. Den viktigste indikatoren på generell sosial kompetanse i dette datamaterialet er 
ekstraversjon. Utadvendte, sosiale, tilnærmingsorienterte barn og unge ser ut til å skåre 
høyere enn innadvendte og reserverte barn på ulike mål for sosial kompetanse, både i 
egenrapportene og foreldrerapportene. Unntaket er målene for selvkontroll som er forklart ved 
negativ relasjon til nevrotisisme. Nevrotisisme er generelt negativt relatert til sosial 
kompetanse, og viser dessuten en sterk forklaringsevne for hvordan elevene skårer på global 
selvvurdering. Ekstraversjon har en svært sterk effekt på egenrapportert evne til selvhevdelse, 
og er moderat til sterkt relatert til foreldrevurderingene og lærervurderingene av evne til 
selvhevdelse. Det er en signifikant interaksjon mellom ekstraversjon og kjønn i forhold til 
sosial kompetanse. Den viser at mens det ikke er målbar forskjell mellom kjønnene for 
hvordan introverter skårer egne sosiale ferdigheter, så skårer ekstraverte jenter egne 
ferdigheter signifikant høyere enn ekstraverte gutter.  
Lærerne knytter sine vurderinger sterkest opp til WAIS, noe som tyder på at de kobler sosial 
kompetanse mer direkte til skolefaglig kompetanse og innordning i skolestrukturen. Denne 
antakelsen bekreftes ved at ekstraversjon er negativt relatert til selvkontroll og 
samarbeidsferdigheter i lærerrapporteringene, men ikke i foreldrevurderingene.  
Klassemiljøet fremmer sosial kompetanse på generelt grunnlag. Resultatene viser at 
klassemiljø øker skårene på de fleste målene for sosial kompetanse, til og med til dels i 
foreldrerapporteringene. Det er fire signifikante interaksjoner mellom klassemiljø og kjønn 
som er relatert til sosial kompetanse. Elevene skårer generelt høyere på egenvurdering av 
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sosial ferdigheter i gode klassemiljøer, men effekten er størst for gutter, både i 8. og 10. 
klasse. Skåren er også høyere på lærervurderte og egenvurderte samarbeidsevner i et godt 
klassemiljø, enn i et dårlig. Mens forskjellen i skåre er liten eller ikke signifikant blant 
jentene, er den tydelig og signifikant for guttene. Dette indikerer at gutter er mer 
miljøsensitive enn jenter i forhold til utvikling av sosial kompetanse.   
Ekstraversjon assosieres med tilnærming (Elliot & Thrash, 2010), som reflekterer en sosial og 
oppsøkende atferd (Eysenck & Eysenck, 1985) som gir mulighet for oppøving i sosiale 
ferdigheter. Derfor er det ikke uventet at ekstraversjon er en såpass tydelig indikator på sosial 
kompetanse. Samtidig er det forståelig at lærerne ikke skårer ekstraverte elever så høyt i 
forhold til selvkontroll – ettersom de har gjort sine vurderinger i en undervisningskontekst, 
der ekstraverte egenskaper som pratsomhet og høyt aktivitetsnivå lett kan oppfattes som 
forstyrrende elementer. Når ekstraversjon er negativt relatert til lærervurderingene av 
samarbeid, kan det også ha kontekstuell sammenheng, siden ekstraverter lett lar seg avlede av 
stimuli i miljøet, og dermed kanskje ikke er like flink til å sitte i ro og gjøre som de får 
beskjed om. Både en sterk positiv relasjon til flere av målene for sosial kompetanse, og en 
negativ relasjon til lærernes vurdering av selvkontroll og samarbeidsevner kan dermed tolkes 
som uttrykk for tilnærmingstemperament (Bjørnebekk & Diseth, 2010; Elliot & Thrash, 
2002).  
Den gjennomgående negative relasjonen mellom nevrotisisme og de ulike målene for sosial 
kompetanse reflekterer unngåelsestemperament (Elliot & Thrash, 2010). Indre usikkerhet og 
en generell skepsis til omgivelsene hindrer nevrotiske barn og unge i å få øvet opp sosiale 
ferdigheter. Manglende selvkontroll kan ved første øyekast kanskje se ut som uttrykk for 
tilnærmingstemperament, ettersom atferden retter seg ut i miljøet. Dette passer ikke 
umiddelbart med tanken om at nevrotisisme assosieres med unngåelsestemperament, men når 
N likevel er den viktigste indikatoren på selvkontroll i modellen, tyder det på at ukontrollerte 
utbrudd kan være tilnærmingsstrategier for å nå unngåelsesmål (Bjørnebekk & Diseth, 2010; 
Elliot & Thrash, 2002). Nevrotisisme er også den viktigste indikatoren på global 
selvvurdering, og sammenhengen er sterk. Jo mer nevrotisk en elev er, jo lavere er skåren på 
global selvvurdering.  
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6.1.2 Individuelle forskjeller i sosiometri 
Modellen fanger ikke opp så mange effekter i forhold til sosiometri, men det er kommer klart 
frem at ekstraversjon er positivt relatert til antall venner elevene har. Det er ikke overraskende 
at ekstraverter har flere venner enn introverter, siden ekstravertene er mer sosiale og aktive 
enn introvertene (Eysenck & Eysenck, 1985), og dessuten handler tilnærmingsmotivert i 
miljøet. Introverter er derimot mer sensitive for negativ sosial respons, og følgelig mer 
reserverte og unngåelsesmotiverte i sosiale sammenhenger (Elliot & Thrash, 2010). 
Ekstraversjon er ikke like sterkt relatert til totalt sosiometriske valg, noe som indikerer at 
introverte i større grad blir nominert som attraktive kandidater i forbindelse med skolearbeid, 
enn i forbindelse med friminutt.  
6.1.3 Individuelle forskjeller i skolefaglige prestasjoner 
Fravær av emosjonell uro, godt klassemiljø og skolemestring ser ut til å være de signifikante 
faktorene for hvor god skolemotivasjon elevene har både i 8. og 10. klasse, slik det 
fremkommer av modellen i denne undersøkelsen. Klassemiljøet er viktigst for 
skolemotivasjonen i begge klassetrinn, og det bekrefter betydningen av det sosiale aspektet 
ved skolegangen.  
Den viktigste indikatoren på alle de andre skolefaglige prestasjonsmålene i denne 
undersøkelsen er WAIS. Smarte jenter gjør det best i norsk, gutter og jenter får like høy skåre 
i standpunkt matte, og guttene gjør det litt bedre enn jentene i kartleggingsprøven i 
matematikk i 8. klasse. Jenter skårer også høyere enn gutter på sumskåren i norsk, matte og 
samfunnsfag i 10. klasse. Lærerne ser derimot ikke ut til å vurdere gutter og jenters 
skolefaglige prestasjoner forskjellig. Deres vurderinger knyttes sterkt til WAIS, men 
klassemiljøet har også en positiv effekt. Det fremkom dessuten en interaksjon mellom kjønn 
og klassemiljø som hadde signifikant effekt på lærernes vurdering av elevenes skolefaglige 
prestasjoner. Interaksjonen viste at mens det ikke er forskjell på lærerens vurdering av 
jentenes skolefaglige prestasjoner i gode og dårlige klassemiljøer, så er det en signifikant og 
ganske betydelig endring på hvordan gutter blir vurdert. Dette indikerer nok en gang at gutter 
er mer miljøsensitive enn jenter.  
Introverter ser ut til å være litt flinkere enn ekstraverter i matte. Det er en interaksjon mellom 
klassemiljø og ekstraversjon i materialet som viser at introverter er mer miljøsensitive enn 
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ekstraverter. Mens ekstraverte og introverte får omtrent like bra karakter i matte i dårlige 
klassemiljøer, økes introvertes karakter signifikant når klassemiljøet bedres. Ekstravertes 
skåre var omtrent den samme i bra og dårlig klassemiljø. 
Det ser ikke ut til å være noen tydelige mønstre i resultatene for hvordan 
personlighetstrekkene forklarer forskjeller i skoleprestasjoner. E og N er begge svakt relatert 
på hver sin måte. Nevrotiske skoleelever ser ut til å være mindre skolemotiverte enn 
emosjonelt harmoniske elever, og dette reflekterer unngåelsesmotivasjon. I den grad 
nevrotiske elever plages med engstelighet og emosjonell negativitet, er det ikke urimelig å 
anta at de helst vil slippe å være på skolen og helst unngå både faglige og sosiale utfordringer. 
Når relasjonen er svak, kan det skyldes at skolen rammer inn nevrotiske elever ved å gi dem 
en trygg og forutsigbar hverdag. Dette kan dempe uro.  
Ekstraverter skårer dårligere enn introverter i matte i 8. klasse og dårligere i sumskåren for 
norsk, matte og samfunnsfag i 10. klasse. Dette indikerer at for mye ekstraversjon er en 
ulempe i forhold til skoleprestasjoner, fordi mangel på fokus og høyt aktivitetsnivå kan 
resultere i lavere skårer. Effekten er derimot svak. Det kan skyldes at ekstraverter er 
nysgjerrige og tilnærmingsorienterte, og at dette er fordelaktige egenskaper overfor 
skolefaglige prestasjoner, som veier opp for tendenser som kan ha negative effekter på 
skoleprestasjon.  
6.1.4 Individuelle forskjeller i problematferd 
Den typiske eleven som sliter med eksternalisert problematferd er en nevrotisk, ekstravert gutt 
som skårte lavt på WAIS og som går i en klasse preget av dårlig klassemiljø. Elever som 
mobber er fortrinnsvis utrygge gutter som skårer lavt på WAIS. Antisosial atferd slik det 
fremkommer i dette materialet fremvises vanligvis av nevrotiske, ekstraverte gutter som 
tilhører et dårlig klassemiljø og som opplever lav skolemestring. Internalisert problematferd 
kjennetegnes først og fremst ved introversjon. Smarte elever internaliserer mindre enn elever 
som ikke er smarte, noe som indikerer at skolemestring forebygger internalisering. I denne 
undersøkelsen gir ikke kjønn noe signifikant bidrag til målene for internalisert atferd. Det 
betyr at problematferd slike det fremkommer i denne undersøkelsen først og fremst er et 
gutteproblem.  
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Det fremkom 3 interaksjoner med signifikant effekt på antisosial atferd. Både i 8. klasse og i 
10. klasse er det en interaksjon mellom kjønn og klassemiljø som viser at gutters frekvens av 
antisosial atferd øker betydelig i et godt sammenliknet med et dårlig klassemiljø. Jentene i 8. 
klasse viser en liten økning i antisosial atferd i et dårlig klassemiljø sammenlignet med et godt 
klassemiljø, men i 10. klasse er det ingen tilsvarende signifikant endring. Dette tyder på at 
gutter er mer miljøsensitive enn jenter når det gleder utvikling av antisosial atferd. 
Den siste interaksjonen er mellom ekstraversjon og klassemiljø i 10. klasse. Denne viser at 
både introverte og ekstraverte får økte frekvenser i antisosial atferd i et dårlig klassemiljø 
sammenlignet med et bra klassemiljø. Ekstraverter rapporterer om høyere nivå av antisosial 
atferd i et godt klassemiljø enn det introverter gjør i et dårlig klassemiljø, og endringen i 
omfanget av antisosial atferd er betydelig større for ekstraverte enn for introverte når en 
sammenlikner godt og dårlig klassemiljø. 
Ekstraversjon er klart viktigere enn nevrotisisme på skårene for antisosial atferd. Dette er 
konsistent med tidligere forskning som indikerer at spenningssøken er en viktig drivkraft i all 
antisosial atferd blant ungdommer. Samtidig er det ikke signifikant relasjon mellom E og 
egenrapporteringene om mobbing. Her er derimot N positivt relatert, noe som bekrefter 
tidligere funn om at det er en positiv sammenheng mellom eksplosiv/reaktiv aggresjon og 
tilnærmingsorientering(Bjørnebekk & Howard, 2012a, 2012b). 
6.2 Atferdsmønstre, personlighet og klassemiljø 
Konstruktive og destruktive atferdsmønstre utvikles fra samme interaksjonelle mekanismer i 
miljøet (Cairns & Cairns, 2001), og disse kan beskrives i et perspektiv av tilnærming og 
unngåelse. I denne undersøkelsen har vi sett at sosial kompetanse jevnt over relateres positivt 
til ekstraversjon, og at nevrotisisme er negativt assosiert med viktige mål for sosiale 
ferdigheter. Samtidig er ekstraversjon positivt relatert til antisosial atferd, og nevrotisisme er 
positivt forbundet med mobbing. Klassemiljøet har vist seg å ha signifikant betydning for 
omfanget av både prososial og antisosial atferd, og elevenes skolefaglige prestasjoner endres i 
takt med klassemiljøets kvalitet. Et bra klassemiljø relaterer til økt skåre på elevenes egne 
opplevelse av sosial kompetanse, og på de voksnes bedømmelse av sosial kompetanse. 
Introverte utviser mer internalisert problematferd og ekstraverte får økt omfang av 
eksternalisert atferd i et dårlig klassemiljø, slik det er målt her. Samtidig påvirkes både 
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skolemotivasjon og faglige resultater positivt av et godt klassemiljø. Skolemotivasjon er også 
negativt relatert nevrotisisme, noe som indikerer at for å øke skolemotivasjonen blant 
skoleelever er det viktig både å styrke skolemiljøet og øke fraværet av emosjonell uro. 
Tilnærming- og unngåelsesstrategier kan være både antisosiale og prososiale, og funnene i 
denne undersøkelsen indikerer at kvaliteten på klassemiljøet er viktig i denne sammenhengen. 
Gode klassemiljøer ser ut til å legge rammene for positiv utvikling, og ser dessuten ut til å 
fungere hemmende på utvikling av problematferd. Disse funnene støtter tidligere forskning 
som viser at miljøet må være støttende for at individet skal ha en sunn psykososial utvikling 
(Deci & Ryan, 2002). Det bør derfor være et hovedmål for skolen å bygge opp under elevenes 
tilhørighet og eierskap til skolen, ved å sette rammene for et inkluderende miljø. Samtidig er 
det viktig å avdekke hvilke mekanismer i miljøet som fremmer prososialitet og antisosialitet i 
forhold til ekstraversjon og nevrotisisme. 
Et uventet men interessant funn i denne undersøkelsen er at jenter i all hovedsak skårer 
høyere på målene for sosial kompetanse enn gutter, mens gutter generelt skårer høyere på 
målene for problematferd enn jenter. Samtidig indikerer samtlige signifikante interaksjoner 
mellom klassemiljø og kjønn at gutter er mer miljøsensitive enn jenter. Mens jenter viser liten 
eller ingen endring i skåre når en sammenlikner et godt og et dårlig klassemiljø, viser guttene 
signifikante og tydelige endringer når det gjelder skårer for både sosial kompetanse, 
problematferd og skoleprestasjoner. Dette kan tyde på at gutter og jenter agerer ulikt i 
skolekonteksten, og at de responderer kvalitativt forskjellig på den samme skolestrukturen. 
Jeg har ikke noe godt svar på hvorfor guttene synes å være mer miljøsensitive enn jentene i 
dette materialet, til det kreves mer kunnskap. Derfor overlater jeg spørsmålet til videre 
forskning. 
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Vedlegg 
Tabell 4 a: Interkorrelasjoner mellom WAIS, kjønn, E, N, interaksjoner   
N = 391        1                  2               3              4             5            6           7           8            9         10 
1. WAIS 
2. Kjønn 
3. Ekstraversjon 
4. Nevrotisisme 
5. Klassemiljø 
6. Klassemiljø x E 
7. Klassemiljø x N 
8. Kjønn x E 
9. Kjønn x N  
10. Kjønn x Kl.miljø 
       1                                              
 
    -.052            1 
    -.067         .097           1 
    -.070         .106*       .301**     1 
     .172**      .051        .088     -.178**      1 
     .012          .023       -.040       .045       .128*     1 
     .020          .000        .046      -.092       .100   -.395**    1 
    -.033        -.070        .721**  -.215**    .077   -.031     .065       1  
    -.013         .078       -.219**   .710**   -.120*  .070     -.069   -.300**    1 
     .088         .037         .076       -.116*    .728**  .048    .081     .109*    -.168**    1 
** Korrelasjonen er signifikant på  0.01 level (2-halet test).  
*  Korrelasjonen er signifikant på  0.05 level (2-halet test). 
Tabell 4 b: Deskriptiv statistikk og reliabilitet WAIS, kjønn, E, N, interaksjoner   
N = 391      1            2             3              4              5             6            7           8             9         10 
 
Cronbach’s α 
Mean 
SD 
  
 
   -              -            .86           .87            .90          -             -            -             -            - 
 
.000        .486         .000         .000        .000        8.227    -20.623    -.434      .592      .261 
 
4.608      .500         9.031      11.238    10.320   103.829   126.47    6.463     7.911   7.484 
* Cronbachs α for WAIS mangler fordi datafilen jeg har brukt  kun inneholdt sumskåren av WAIS, ikke items. 
1= WAIS, 2= kjønn, 3 = E, 4 = N, 5 = klassemiljø, 6 = klassemiljø x E, 7 = klassemiljø x N, 8 = kjønn x E, 9 = 
kjønn x N, 10 = kjønn x klassemiljø 
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Tabell 5: Deskriptiv statistikk, reliabilitet og interkorrelasjoner mellom WAIS, kjønn, 
E, N, interaksjoner  , skolemotivasjon og sosial-kognitiv kompetanse 
 
N = 391 
 α = .89                     α = .89                    α = .73                 α = .88                 α = .72               
M = 30.50                M = 29.18               M = 114.72          M = 15.88           M = 2.81 
SD = 8.21                SD = 7.17                SD = 10.02          SD = 3.42           SD = .389 
 Motivasjon  8kl       Motivasjon 10kl      Kontrollplass.      Global selvv.      Trivsel 
WAIS 
Kjønn 
Ekstraversjon 
Nevrotisisme 
Klassemiljø 
Klassemiljø x E 
Klassemiljø x N 
Kjønn x E 
Kjønn x N  
Kjønn x Klassemiljø   
  .221**                      .227**                       .227**                  .097                   .003 
 
  .003                         -.021                          -.007                    -.293**              .080 
 
  .038                          .041                            .231**                 .261**              .146** 
 
-.213**                     -.208**                       -.423**                -.524**            -.154** 
 
  .365**                     .274**                         .350**                  .225**            .124** 
 
  .107*                       .062                             .064                    -.067                -.052 
 
-.011                         -.013                             .001                    .081                  .024 
 
  .018                          .045                            .121*                  .188**               .050 
 
-.118*                       -.116*                        -.227**               - .386**             -.109* 
 
  .211**                     .169**                       .193**                 -.218**               .036  
** Korrelasjonen er signifikant på  0.01 level (2-halet test).  
*  Korrelasjonen er signifikant på  0.05 level (2-halet test). 
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Tabell 6: Deskriptiv statistikk, reliabilitet og interkorrelasjoner mellom WAIS, kjønn, 
E, N, interaksjoner  og sosiale ferdigheter 
 
N = 391 
 α = .89             α = .84             α = ..92           α = ..86            α = .89             α = .93 
M = 107.94     M = 66.68        M = 80.06       M = 109.30     M = 119.40     M = 85.47 
SD = 13.95     SD = 8.14         SD = 11.87     SD = 12.24      SD = 13.03     SD = 12.76 
 Egenvd 8       Foreldrevd 8     Lærervd 8       Egenvd 10       Foreldrevd 10    Lærervd 10 
WAIS 
Kjønn 
Ekstraversjon 
Nevrotisisme 
Klassemiljø 
Klassemiljø x E 
Klassemiljø x N 
Kjønn x E 
Kjønn x N  
Kjønn x Klassemiljø   
  .086              .198**              .355**             .183**             .111*               .329**      
 
  .131*            .148**              .189**             .183**             .113**               .228** 
 
  .371**          .285**              .100*               .300**             .246**              -.018 
 
-.207**         -.155**              -.158**           -.209**            -.102                 -.048 
  
  .272**          .219**              -.202**            .289**             .093                   .108* 
 
-.027             -.011                    .054               -.004                 .011                  -.076 
  .037              .035                  -.032                .049                 .005                  -.022 
  .334**          .195**               .093                .264**             .164**                .042 
-.186**          -.091**             -.109*             -.197**            -.065                   -.047 
  .144**          .105                   .133**            .154**              .077                   .040 
** Korrelasjonen er signifikant på  0.01 level (2-halet test).  
*  Korrelasjonen er signifikant på  0.05 level (2-halet test). 
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Tabell 7: Deskriptiv statistikk, reliabilitet og interkorrelasjoner mellom WAIS, kjønn, 
E, N, interaksjoner  og samarbeidsferdigheter 
 
N = 391 
 α = .89             α = .84               α = .92              α = .86               α = .93          
M = 28.79        M = 14.86           M = 29.43        M = 29.10         M = 30.59 
SD = 4.15         SD = 3.05          SD = 5.97         SD = 4.46          SD = 6.35 
 Egenvd 8         Foreldrevd 8       Lærervd 8         Egenvd 10        Lærervd 10 
WAIS 
Kjønn 
Ekstraversjon 
Nevrotisisme 
Klassemiljø 
Klassemiljø x E 
Klassemiljø x N 
Kjønn x E 
Kjønn x N  
Kjønn x Klassemiljø   
  .168**               .121*                 .336**            .200**             .342** 
 
  .103                  .279**                .300**            .126*               .266** 
 
  .096                  -.044                  .116*              -.060                -.231** 
 
-.190**               .012                  -.099              -.120*               -.033 
 
  .309**              .099                  .214**              .224**              .113** 
 
-.039                   .057                   .082                 .019                 .109* 
 
  .021                  .016                   -.047              -.019                 -.031 
 
  .114*               -.006                   -.076               -.025                -.120* 
  
-.148**               .016                   -.074              -.121*              -.038 
 
  .168**              .040                   .114*                .097                -.002 
** Korrelasjonen er signifikant på  0.01 level (2-halet test).  
*  Korrelasjonen er signifikant på  0.05 level (2-halet test). 
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Tabell 8: Deskriptiv statistikk, reliabilitet og interkorrelasjoner mellom WAIS, kjønn, 
E, N, interaksjoner  og selvhevdelsesferdigheter 
 
N = 391 
 α = .89             α = .84            α = .92              α = .86            α = .93       
M = 26.01        M = 18.16       M = 23.26        M = 26.26       M = 28.35 
SD = 4.46         SD = 3.41       SD = 5.09        SD = 4.20        SD = 5.58 
 Egenvd 8       Foreldrevd 8     Lærervd 8      Egenvd 10         Lærervd 10 
WAIS 
Kjønn 
Ekstraversjon 
Nevrotisisme 
Klassemiljø 
Klassemiljø x E 
Klassemiljø x N 
Kjønn x E 
Kjønn x N  
Kjønn x Klassemiljø   
  .001              .074                   .201**           .075                 .156** 
 
-.035             -.003                   .067              -.016                 .128* 
 
  .611**         .487**                .383**           .589**             .307** 
 
-.251**        -.207**               -.093              -.282**            -.016 
  
  .174**         .129*                  .052                .169**             .047 
 
  .019           -.054                    -.037              -.002                 .015 
 
  .056             .020                   -.019                .050                -.030 
 
  .486**         .359**                .320**            .458**              .264** 
 
-.218**        -.139**               -.062               -.254**            -.014 
  
  .157**         .046                    .079                .099                  .075 
** Korrelasjonen er signifikant på  0.01 level (2-halet test).  
*  Korrelasjonen er signifikant på  0.05 level (2-halet test). 
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Tabell 9: Deskriptiv statistikk, reliabilitet og interkorrelasjoner mellom WAIS, kjønn, 
E, N, interaksjoner  og selvkontroll 
 
N = 391 
 α = .89            α = .84                 α = .92            α =  .86             α = .93             
M = 24.10        M = 13.68           M = 27.25       M = 23.64        M = 26.51 
SD = 4.50        SD = 2.55           SD = 4.98        SD = 4.33         SD = 4.70 
 Egenvd 8         Foreldrevd 8       Lærervd 8       Egenvd 10      Lærervd 10 
WAIS 
Kjønn 
Ekstraversjon 
Nevrotisisme 
Klassemiljø 
Klassemiljø x E 
Klassemiljø x N 
Kjønn x E 
Kjønn x N  
Kjønn x Klassemiljø   
  .159**              .190**               .232**             .187**            .252** 
 
 -.030                 -.009                  .034                -.038                .115* 
 
   .073                 .184**               .019                -.012               -.112* 
 
  -.184**           -.168**              -.180**            -.176**          -.053 
 
  .181**             .162**                .209**             .214**            .088 
 
 -.003                 .006                    .038                -.005               .052 
 
   .015                .039                    .014                 .053                .013 
 
   .120*              .108*                -.006                  .024               -.032 
 
 -.173**           -.122*                 -.100                 -.098              -.058 
  .069                 .103                    .126*                .021                .093    
** Korrelasjonen er signifikant på  0.01 level (2-halet test).  
*  Korrelasjonen er signifikant på  0.05 level (2-halet test). 
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Tabell 10: Deskriptiv statistikk, reliabilitet og interkorrelasjoner mellom WAIS, kjønn, 
E, N, interaksjoner  og skolefaglige prestasjoner 
 
N = 391 
M = 4.6                  M = 22.76            M = 4.65             M = 2.43                M = 14.12 
SD = 1.99             SD = 5.99             SD = 1.64            SD =  .58               SD = 5.3 
 Matte stdpkt  8       Matte kartl 8     Norsk stdpkt 8     Faglige prest  8    Sumskåre 10 
WAIS 
Kjønn 
Ekstraversjon 
Nevrotisisme 
Klassemiljø 
Klassemiljø x E 
Klassemiljø x N 
Kjønn x E 
Kjønn x N  
Kjønn x Klassemiljø   
  .484**                    .542**                 .437**                 .498**                  .555** 
 
  .004                       -.175**                 .261**                 .059                      .076 
 
 -.133*                     -.145**                -.074                   -.060                    -.180** 
 
 -.022                        -.035                   -.045                   -.072                     -.044 
 
  .080                         .028                    .125*                  .194**                    .092 
 
  .033                        -.095                    .029                    -.010                       .027 
 
 -.036                         .021                   -.002                   -.018                       .023 
 
 -.076                       -.122*                  .015                    -.011                      -.090 
 
  .031                       -.015                    -.009                   -.032                      -.034 
 
  .005                        -.017                    .069                    .042                        .020     
  
** Korrelasjonen er signifikant på  0.01 level (2-halet test).  
*  Korrelasjonen er signifikant på  0.05 level (2-halet test). 
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Tabell 11: Deskriptiv statistikk, reliabilitet og interkorrelasjoner mellom WAIS, kjønn, 
E, N, interaksjoner  og sosiometri 
 
N = 391 
M =                M =                M =        M =           M = 
SD =                SD =              SD =          SD =          SD =  
 Antall venn(inn)er i 8         Totalt sosiometriske valg 8      Totalt sosiometriske valg 10 
WAIS 
Kjønn 
Ekstraversjon 
Nevrotisisme 
Klassemiljø 
Klassemiljø x E 
Klassemiljø x N 
Kjønn x E 
Kjønn x N  
Kjønn x Klassemiljø   
      -.042                                      .156**                                      .121* 
 
       .004                                      .047                                          .074 
 
      .289**                                  .208**                                      .124** 
 
     -.069                                      -.044                                         .035 
 
       .080                                      .101*                                        .005 
 
     -.031                                      -.004                                          .006 
 
       .024                                     -.025                                          .024 
 
      .194**                                  .149**                                       .064 
 
     -.083                                      -.010                                          .063 
                       
       .053                                       .021                                         -.045 
** Korrelasjonen er signifikant på  0.01 level (2-halet test).  
*  Korrelasjonen er signifikant på  0.05 level (2-halet test). 
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Tabell 12: Deskriptiv statistikk, reliabilitet og interkorrelasjoner mellom WAIS, kjønn, 
E, N, interaksjoner  og internalisert og eksternalisert problematferd vurdert av lærere 
og foreldre 
 
N = 391 
 α = .90             α = .90             α =  .71         α = .90              α = .90              α = .71            
M = 10.04        M =  9.49        M = 8.46       M = 8.59           M = 8.26          M = 9.41 
SD = 3.68        SD = 3.43       SD = 2.09      SD =  3.23        SD = 3.02        SD = 1.94 
 L-vd Int 8      L-vd Int 10     F-vd Int 10     L-vd Eks 8      L-vd Eks 10     F- vd Eks 10 
WAIS 
Kjønn 
Ekstraversjon 
Nevrotisisme 
Klassemiljø 
Klassemiljø x E 
Klassemiljø x N 
Kjønn x E 
Kjønn x N  
Kjønn x Klassemiljø   
 -.199**          -.214**           -.078             -.275**              -.278**           -.258** 
 
  .080               .032                .066              -.152**              -.187**          -.060 
 
 -.442**          -.329**          -.402              .141**                .200**            .031 
 
  .156**           .088                .311**          .107*                -.004                .116* 
 
 -.081             -.111*              -.194**         -.254**             -.176**            -.020 
 
  .098               .004                 .062             -.073                 -.137**            -.025 
 
 -.074             -.026                -.047             -.033                  .016                .002 
 
 -.333**         -.253**           -.272**           .119*                .094                .028 
 
  .112*            .027                 .163**           .084                 -.002                .059 
 
  -.107*         -.102*              -.150**          -.121*              -.070                 .066 
** Korrelasjonen er signifikant på  0.01 level (2-halet test).  
*  Korrelasjonen er signifikant på  0.05 level (2-halet test). 
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Tabell 13: Deskriptiv statistikk, reliabilitet og interkorrelasjoner mellom WAIS, kjønn, 
E, N, interaksjoner  og egenrapportert  antisosial atferd og mobbing 
 
N = 391 
 α = .73                                  α = .81                                       α = .76                
M =  14.08                            M = 15.69                                 M = 12.42        
SD =  4.05                            SD =  5.26                                 SD = 3.73          
Antisosial atferd 8               Antsisosial atferd 10                 Elever som mobber 
WAIS 
Kjønn 
Ekstraversjon 
Nevrotisisme 
Klassemiljø 
Klassemiljø x E 
Klassemiljø x N 
Kjønn x E 
Kjønn x N  
Kjønn x Klassemiljø   
 -.125*                                   -.151**                                    -.114* 
 
-.307**                                 -.294**                                     -.438** 
 
 .222**                                  .289**                                       .081 
 
 .184**                                  .072                                           .117* 
 
-.266**                                 -.205**                                      -.260** 
 
 -.109*                                 -.132**                                       -.083 
 
  .031                                      .004                                           .056   
 
  .132**                                 .140**                                        .051 
 
  .077                                     .037                                            .111* 
 
 -.100                                     -.049                                         -.141**  
** Korrelasjonen er signifikant på  0.01 level (2-halet test).  
*  Korrelasjonen er signifikant på  0.05 level (2-halet test). 
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